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Tämän etnografisen tapaustutkimuksen tarkoituksena oli selvittää yhden musiikkioppilaitoksen ammatti-
laisten kokemuksia yksilöllistetyn henkilökohtaisen instrumenttiopetuksen järjestämisestä musiikin laajan 
oppimäärän mukaisessa taiteen perusopetuksessa. Tutkimuksen kohdejoukkona olivat yksilöllistetyn oppi-
lasvalinnan kautta tulleiden ja/tai yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaisesti henkilökohtaisessa inst-
rumenttiopetuksessa opiskelevien oppilaiden opettajat. Tutkimuksen aineisto koostui kokonaisuudessaan 
oppilaitoksen rehtorin, erityisopetukselle nimetyn vastuuopettajan sekä seitsemän instrumenttiopettajan 
haastatteluista. Haastatteluaineistoa täydennettiin henkilökohtaisen instrumenttiopetuksen pedagogisiin 
käytäntöihin keskittyvällä havainnointiaineistolla sekä aihetta koskevalla dokumenttiaineistolla. Aineisto 
kerättiin seitsemän noin viikon mittaisen kenttäjakson aikana. Aineiston tuotanto, analyysi ja tulkinta kie-
toutuivat etnografisen tutkimuksen tapaan tiiviisti toisiinsa jo kenttäjaksojen aikana. Systemaattisempi ana-
lyysiprosessi kulminoitui kenttäjaksoja seuranneeseen aineistolähtöiseen sisällönanalyysiin, joka sai analyy-
sin loppuvaiheessa myös teoriasidonnaisia piirteitä. 
 
Tutkimustuloksissa kuvataan ja tulkitaan yksilöllistämisen elementtejä niin organisaation, käytännön ope-
tustyön kuin oppilaan tasolla yksilönä. Yksilöllistämisen toteuttamista tarkastellaan organisaation ja käytän-
nön opetustyön tasoilla humaanista, strukturaalisesta, poliittisesta sekä symbolisesta näkökulmasta. Organi-
saation tasolla yksilöllistämisen kehittämistä edistäneitä tekijöitä olivat tutkimustulosten mukaan yhteisen 
ymmärryksen saavuttaminen, työyhteisön valtuuttaminen ja verkostoituminen, muutostarpeisiin vastaami-
nen sekä yksilön ja yhteisön potentiaalin tunnustaminen ja sen vaaliminen. Käytännön opetustyössä yksilöl-
listäminen perustui opetuksen tehostamiselle, määrälliselle ja laadulliselle joustamiselle, taitotasojen yh-
teensovittamiselle sekä yksilöllisyyden kunnioittamiselle. Yksilöllistämisen ytimen muodosti oppilaan yksi-
löllinen kohtaaminen. Oppilasta kuvattiin niin vahvuuksien kuin yksilöllisten erityistarpeiden kautta. Diag-
noosia yksilön erityistarpeiden määrittäjänä tarkasteltiin tässä tutkimuksessa niin merkityksellisyyden kuin 
merkityksettömyyden näkökulmista. 
 
Tutkimuksen läpäisevänä teemana kulkevat inklusiivisemman musiikkioppilaitoskulttuurin luomisen sekä 
erityisyyden määrittelyn problematiikan näkökulmat. Sinnikkyys ja usko oppimisen potentiaaliin oppilai-
toksen kaikilla tasoilla näyttäytyivät merkittävinä muutosvoimina inklusiivisemman musiikkioppilaitoskult-
tuurin luomisessa ja kehittämisessä. Yksilöllistäminen oli avannut oppilaitoksessa ikkunan kaikkien oppi-
laiden yksilöllisyyteen ja tutkimustulokset kyseenalaistavatkin erityis-käsitteen tarpeellisuuden musiik-
kioppilaitoskontekstissa. Oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen musiikkioppilaitoksessa näyttäytyi 
ilmiönä, joka elää jatkuvassa liikkeessä. Tutkimuksen tulokset on siis nähtävä osana kontekstiaan ja osana 
aikaansa. Tutkimus pyrkii kuitenkin osaltaan viemään muuttuvan yksilöllistämisilmiön käsitteellistä kehik-
koa eteenpäin sekä tarjoamaan näköaloja inklusiivisemman musiikkikasvatuksen järjestämiselle musiikin 
laajan oppimäärän mukaista perusopetusta tarjoavissa musiikkioppilaitoksissa. 
 
Avainsanat: oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen, musiikkioppilaitos, henkilökohtainen instrument-
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Valtteri on 8-vuotias poika, jolla on Downin syndrooma. Hän harrasti kuusi vuotta mu-
siikkia musiikkileikkikoulussa, kunnes hänen musiikillisten taitojensa kehitys alkoi polkea 
paikallaan ryhmäopetuksessa. Valtteri alkoi myös ikänsä puolesta erottua muusta oppilas-
joukosta. Musiikkileikkikoulunopettaja huomasi Valtterissa musiikillisen potentiaalin 
merkkejä henkilökohtaiseen instrumenttiopetukseen suosittamisen pohjana: keskittymisky-
kyä ja vahvaa kykyä reagoida musiikkiin sekä nauttia musiikista. Hän oli nähnyt pojassa 
myös kehityskaaren rytmitajun ja melodiatajun, motoristen valmiuksien sekä melodiamuis-
tin suhteen. Musiikkileikkikoulunopettaja ehdotti, että Valtteri voisi kokeilla pianonsoiton 
opiskelua paikallisen musiikkioppilaitoksen yksilöllistetyssä henkilökohtaisessa instru-
menttiopetuksessa. Valtterille järjestettiin tutustumisjakso pianonsoitonopettajan kanssa, 
joka oli valmis aloittamaan työskentelyn pojan kanssa. Rehtori myönsi opiskeluoikeutta 
lukukaudeksi, jotta nähtäisiin, kuinka oppilas opinnoissaan etenee. Valtterin äiti kertoo 
olleensa epäuskoinen, että hänen poikansa voisi oppia soittamaan pianoa. Hän oli sanonut 
miehelleen, että syö hattunsa, jos Valtteri oppii soittamaan jonkun kappaleen. 
 
Edellä kuvattu on autenttinen esimerkki oppilaasta, jolle oppimäärän ja opetuksen yksilöl-
listämisen mahdollisuus musiikkioppilaitoksessa on avannut oven tavoitteellisen musiikin 
opiskelun maailmaan. Yksilöllisyyden huomiointi ja arvostaminen ovat monen musiik-
kioppilaitoksen pedagogisen ajattelun perusta, mutta käsitteenä yksilöllistäminen tarkoittaa 
kaikkia niitä käytännöllisiä että hallinnollisia toimenpiteitä, joilla oppilaitos mahdollistaa 
myös erilaisten oppijoiden yksilöllisen oppimispolun (Lavaste 2009a, 16). Yksilöopetuk-
sena tapahtuvassa musiikkiopisto-opetuksessa opettajalla on mitä parhaat mahdollisuudet 
huomioida jokaisen oppilaan yksilölliset tavoitteet ja edellytykset (Anttila 2004, 170). Jos-





liittyviä sovelluksia oppimisen mahdollistamiseksi (Kaikkonen 2005b, 96). Monet erityis-
vaikeudet, kuten älykkyyteen, motoriikkaan tai oppimiseen liittyvät ongelmat voivat johtaa 
siihen, että musiikinopiskelija ei voi edetä opinnoissaan perinteisen etenemistavan mukai-
sesti (Kaikkonen 2005b, 97). Erityisen tuen tarvetta musiikkioppilaitoksissa aiheuttavat 
yhä useammin myös sosiaaliset ja psykososiaaliset syyt (Lavaste 2009a, 59-60). 
 
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yksilöllistämispykälä mahdollis-
taa oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen, mikäli oppilas ei vamman, sairauden tai 
muun niihin rinnastettavan syyn vuoksi voi edetä opinnoissaan normaalin mukaan (Ope-
tushallitus 2002, 10§; Opetushallitus 2005, 3).
1
 Taiteen perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden yksilöllistämispykälä mahdollistaa uudella tavalla myös tavoitteellisesti 
orientoituneen erityismusiikkikasvatuksen järjestämisen ja kehittämisen musiikkioppilai-
toksissa. Erityismusiikkikasvatusta tutkineen Markku Kaikkosen (2009, 203) mukaan eri-
tyisryhmille on musiikkitoimintana tarjottu useimmiten kerhotoimintaa, jonka tavoitteita 
luonnehtivat yhdessäolo, viihtyminen, kuntoutus ja terapia.  Uudeksi haasteeksi näiden 
toimintamuotojen rinnalle on noussut keinojen ja tapojen löytäminen erityisryhmien tavoit-
teellisen musiikkitoiminnan järjestämiseksi (Kaikkonen 2009, 203). Kaikkosen (2005b, 96) 
mukaan monille erityisryhmiin kuuluville musiikkiterapia on turhan vahva interventio ja 
toisaalta perinteinen soitonopiskelu liian vaativaa. Musiikin erityisopetuksessa erilainen 
oppija otetaankin mukaan tavoitteellisen musiikin opiskelun piiriin (Kaikkonen 2005b, 97). 
Helsingissä Resonaarin musiikkikoulu palvelee tämänkaltaista potentiaalisten ja musiikista 
kiinnostuneiden harrastajajoukkoa (Kaikkonen 2005b, 96, 104). Alueellisen tasa-arvon 
näkökulmasta yhteiskunnassamme on tarve myös toisenlaisille vaihtoehdoille kuin opiske-
lulle pääkaupunkiseudulla toimivassa erillisessä erityismusiikkikasvatusyksikössä. 
 
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yksilöllistämispykälä (10§) tuo 
inklusiivisen ideologian konkreettisesti myös tavallisiin musiikkioppilaitoksiin. Lakiin 
verrattavana normina tämän pykälän voidaan nähdä ehkäisevän myös vammaisten lasten, 
nuorten ja aikuisten syrjintää niin koulutukseen pääsyn kuin kulttuurielämään osallistumi-
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 Oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä koskeva pykälä sisällytettiin ensimmäistä kertaa valtionosuutta 
saavien musiikkioppilaitosten musiikin perusopetuksen laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteisiin 





sen näkökulmasta. Yksilöllistämispykälä perustuu Euroopan neuvoston vammaispoliittisen 
ohjelman (2006, 39-41, 43-45) ideologialle
2
, jonka mukaan vammaisille ihmisille on luo-
tava tasavertaiset mahdollisuudet osallistua valtavirran koulutukseen sekä kulttuurielä-
mään. Molemmilla toimintalinjoilla pyritään varmistamaan, että kaikilla ihmisillä on 
vammansa luonteesta tai vaikeusasteesta riippumatta yhtäläiset mahdollisuudet saada kou-
lutusta, kehittää ja hyödyntää täysipainoisesti persoonallisuuttaan, lahjojaan, luovuuttaan 
sekä älyllistä, henkistä ja fyysistä potentiaaliaan omaksi ja yhteisönsä hyödyksi (Euroopan 
neuvoston vammaispoliittinen ohjelma 2006, 40, 43). Kasvatusta ja koulutusta koskevassa 
toimintalinjassa korostetaan koulutustarjonnan kehittämistä kaikkien tarpeita vastaavaksi, 
kunnioittavaa asennekasvatusta, tarvittavan henkilökohtaisen tuen järjestämistä sekä mah-
dollisuutta virallisen koulutusjärjestelmän ulkopuolella tapahtuvaan epäviralliseen oppimi-
seen (Euroopan neuvoston vammaispoliittinen ohjelma 2006, 43-44). Kulttuurielämän 
osallistamista koskevassa toimintalinjassaan Euroopan neuvosto (2006, 40-41) velvoittaa 
julkisia laitoksia, yksityisiä laitoksia, asianomaisia toimielimiä ja palveluntarjoajia mahdol-
listamaan ja kannustamaan vammaisten ihmisten osallistumista kulttuuri-, vapaa-ajan-, 
liikunta-, urheilu-, hengelliseen ja tiedolliseen toimintaansa niin yleisönä kuin osallistujina. 
Perustellusti voidaan todeta, että yhteiskunnan laajalti vallannut osallistamisen ideologia 
on edellytys myös aikaansa seuraavan musiikkioppilaitoksen toiminnalle niin koulutuksen 
kuin kulttuurielämän näkökulmasta. 
 
Suomen musiikkineuvosto (2009, 9) esittää musiikkipoliittisessa ohjelmassaan kuitenkin 
huolensa vallitsevien musiikkioppilaitosten toiminnan rakenteiden, opettajien koulutuksen, 
opetusmateriaalien ja opetussuunnitelmien kykeneväisyydestä vastata yhä monimuotoi-
sempien kohderyhmien tarpeisiin. Yksilöllistetyn opetuksen toteutumista musiikkioppilai-
toksissa selvittäneen Lavasteen (2009a, 45) mukaan oppimäärää ja opetusta yksilöllistetään 
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 Euroopan neuvosto (2006, 27) on pyrkinyt laatimaan ja toimeenpanemaan eurooppalaisen yhtenäisen vam-
maispolitiikan mallin (2006-2015), joka perustuu täyden kansalaisuuden, itsenäisen elämän ja integroitumi-
sen esteiden poistamisen periaatteille. Kaikki ihmisoikeuksiin liittyvä lainsäädäntö on osaltaan vahvistanut 
inklusiivista ideologiaa, joka pyrkii kaikkien yhteiseen osallistamiseen myös koulutuskonteksteissa (ks. Pe-
terson & Hittie 2003, 22-25). Vammaispoliittisen ohjelman ihmisoikeusperustainen lähestymistapa huomioi 
kuitenkin kattavasti jo olemassa olevat eurooppalaiset ja kansainväliset asiakirjat, sopimukset ja suunnitelmat 
sekä Yhdistyneiden kansakuntien vammaisten ihmisoikeussopimuksen valmistelutyön tulokset (Euroopan 






musiikkioppilaitoksissa toistaiseksi hyvin pienellä volyymillä.
3
  Suurin osa oppilaitoksista 
on omaksunut selkeän toimintamallin puutteessa joustavan menettelyn, joka ei kuitenkaan 
välttämättä riitä turvaamaan erilaisten oppijoiden tasavertaisia mahdollisuuksia saada am-
mattitaitoista ja tavoitteellista musiikkikasvatusta sekä opiskelussa mahdollisesti tarvitta-
vaa erityistä tukea (Lavaste 2009a, 46-48, 53). 
 
Tutkimuksessani tarkastelen taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetus-
suunnitelman perusteiden pohjalta toteutettavan yksilöllistetyn henkilökohtaisen instru-
menttiopetuksen käytäntöjä. Vertailumateriaalia yksilöllistämisen toteuttamiseen musiikki-
oppilaitoksissa on niukasti, koska suhteellisen tuoretta aihetta on tutkittu hyvin vähän. Sel-
vitysteni mukaan aiheeseen liittyvissä opinnäytteissä on keskitytty tarkastelemaan instru-
menttiopetuksen erityispedagogisia haasteita lähinnä yksittäisten erilaisten oppijoiden ope-
tuskokemusten kautta tai kartoittamalla erilaisten oppijoiden kirjoa ja heihin liitettyjä mer-
kityksiä musiikkioppilaitoksissa (ks. mm. Jäppinen 2008; Lavaste 2009a; Pirinen 2005). 
Alkuvaiheen tutkimusintressinä minulla oli kiinnostus marginaalisten ryhmien musiikin 
opiskelumahdollisuuksiin musiikkioppilaitoksessa. Tutkimuksen kuluessa huomasin ole-
vani kosketuksissa ilmiön kanssa, joka koskettaa paljon laajempaa joukkoa kuin perintei-
sesti ymmärrettyjä marginaaliryhmiä. Yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta tulleesta ja/tai 
yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaan opiskelevasta oppilaasta käytän ilmaisun 
tiivistämiseksi käsitettä yksilöllistetty oppilas. Yksilöllistämistä ja opetuksen yksilöimistä 
tarkastellaan tutkimuskirjallisuudessa usein erityisopetuksen kautta. Tämän vuoksi vuoksi 
kuljetan aineistossa ajoittain myös erityisoppilaan käsitettä, mikäli sitä on käytetty viittaa-
missani lähteissä. 
 
Tutkimusraportisssani lähden liikkeelle suomalaisen musiikkioppilaitosjärjestelmän ku-
vaamisesta. Tämä hallintopainotteinen musiikkioppilaitosjärjestelmän kuvaus toimii sa-
malla johdatuksena etnografisen tutkimukseni kontekstiin myös sitä tuntemattomille. Muil-
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 Lavaste (2009a) on selvittänyt opinnäytetyössään ”Haastavaa ja palkitsevaa – oppimäärän ja opetuksen 
yksilöllistäminen musiikkioppilaitoksissa”, miten taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän puit-
teissa järjestetty oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen toteutuu musiikkioppilaitosten opetussuunnitel-
missa ja käytännön opetustyössä. Selvitys pohjautuu taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän 
mukaista opetusta antavien oppilaitosten rehtoreille suunnattuun kyselyyn, jossa kartoitettiin oppimäärän ja 
opetuksen yksilöllistämisen tilannetta sekä määrällisesti (oppilas- ja tuntimäärät) että laadullisesti (opetus-





ta osin tutkimuksen teoreettinen perusta on sisällytetty tulososioon, jonka olen rakentanut 
dialogille aiheeseen liittyvän tutkimuskirjallisuuden kanssa. Tällä pyrin lisäämään tutki-
muksen empirian ja teoreettisen keskustelun välistä koheesiota. Musiikkioppilaitosjärjes-
telmän kuvausta seuraavat tutkimuskysymykset sekä tutkimusprosessin kuvaus. Tulososio 
on jaoteltu kolmeen osaan. Ensimmäisessä tulososiossa tarkastellaan oppimäärän ja ope-
tuksen yksilöllistämistä edistäneitä tekijöitä musiikkioppilaitoksessa organisaation tasolla. 
Toinen tulososio tarkastelee yksilöllistämisen toteuttamista käytännön opetustyössä. Kol-
mas tulososio keskittyy kuvaamaan millaisia merkityksiä opettajat liittivät oppilaaseen, 
jolla on tarvetta oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämiselle musiikkioppilaitoksessa. Yh-
teenvetona toimii pohdinta, jossa yksilöllistämistä musiikkioppilaitoksessa tarkastellaan 
kokonaisuutena yksilöllistetyn oppilaan koulutuspolkua koskevan kuvauksen avulla. Poh-
dinnassa syvennyn hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti arvioimaan laajemmin myös 
tutkimuksen luotettavuutta, eettisyyttä sekä potentiaalisia jatkotutkimusaiheita. Tutkimus-
prosessin kehän sulkee epilogi, joka muistuttaa konkreettisella tavalla oppimäärän ja ope-
tuksen yksilöllistämisen mahdollistamien tarinoiden jatkumisesta tavoitteellisten musiik-
kiopintojen ja elinikäisen musiikkisuhteen polulla. Ennen syventymistä tutkimusraporttiin 
kiitän tässä yhteydessä Olvi-säätiötä, joka on tukenut tutkimuksen toteuttamista apurahalla 



















Musiikkioppilaitoksilla tarkoitetaan peruskoulun kanssa rinnakkaisia järjestelmälliseen 
musiikin opetukseen keskittyneitä oppilaitoksia, joissa voidaan antaa opetusta alle kou-
luikäisistä aikuisiin joko harrastus- tai ammattitavoitteisesti (Kuha 2001, 124-125). Seu-





2.1 Musiikki osana taiteen perusopetusta 
 
Musiikin koulutuksen sääntely lähtee perustuslaista (731/1999, 16§), jonka mukaan julki-
sen vallan on turvattava jokaiselle yhtäläinen mahdollisuus saada kykyjensä ja erityisten 
tarpeidensa mukaisesti myös muuta kuin perusopetusta sekä kehittää itseään varallisuudes-
ta riippumatta. Varsinainen musiikkikasvatusta koskeva opetussuunnitelmajärjestelmä on 
kokonaisuus, johon kuuluvat laki taiteen perusopetuksesta (633/1998), asetus taiteen pe-
rusopetuksesta (813/1998) sekä Opetushallituksen laatimat taiteen perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet ja niiden pohjalta laaditut paikalliset opetussuunnitelmat (Tiainen 
et al. 2012, 23). Opetushallitus (Laki taiteen perusopetuksesta 1998/633, 1§) on muotoillut 
taiteen perusopetuksen tarkoituksen seuraavasti: 
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 Musiikkioppilaitostoiminnan kehitystä on kuvannut mm. Jukka Kuha (2001, 124-153) artikkelissaan ”Mu-
siikkioppilaitosten kehityksestä valtionavustuslainsäädännön saamiseen ja sitä välittömästi seuraaviin vuo-






”Taiteen perusopetus on tavoitteellista tasolta toiselle etenevää ensisijaisesti lapsille ja nuo-
rille järjestettävää eri taiteenalojen opetusta, joka samalla antaa oppilaalle valmiuksia il-
maista itseään ja hakeutua asianomaisen taiteenalan ammatilliseen ja korkea-asteen koulu-
tukseen.” 
 
Taiteen perusopetuslain (633/1998, 2§) mukaan taiteen perusopetusta voi järjestää joko 
kunta, kuntayhtymä, rekisteröity yhteisö tai säätiö opetusministeriön myöntämällä luvalla. 
Taiteen perusopetusta on mahdollista järjestää myös valtion oppilaitoksessa. Luvan myön-
tämisen edellytyksenä on opetuksen tarpeellisuus sekä luvan hakijan ammatilliset ja talou-
delliset edellytykset opetuksen asianmukaiseen järjestämiseen. Lain mukaan opetusta ei 
saa järjestää taloudellisen voiton tavoittelemiseksi. (Laki taiteen perusopetuksesta 
633/1998, 2§, 3§). Nykyisin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet sisältä-
vät kaksi erilaajuista oppimäärää, mikä mahdollistaa musiikin opiskelun joko yleisen tai 
laajan oppimäärän mukaan (Asetus taiteen perusopetuksesta 1998/813, 1§; Laki taiteen 
perusopetuksesta 1998/633, 5§). Laajan oppimäärän mukainen musiikin opiskelu tapahtuu 
pääasiassa musiikkioppilaitoksissa kuten musiikkiopistoissa sekä konservatorioissa (Ope-
tushallitus 2002, 1§). Musiikin yleisen oppimäärän mukainen opetus on keskittynyt pääasi-
assa vapaan sivistystyön oppilaitoksiin, kuten kansalais- ja työväenopistoihin, sekä yksityi-
siin yrityksiin (Suomen musiikkineuvosto 2009, 8; Tiainen et al. 2012, 101). 
 
 
2.2 Musiikin perusopetuksen yleinen ja laaja oppimäärä 
 
Taiteen perusopetuksessa yleinen ja laaja oppimäärä on tarkoitettu täydentämään toisiaan. 
Oppimäärät mahdollistavat kaikille musiikin oppimisen omien kykyjensä lähtökohdista. 
(Suomen musiikkineuvosto 2009, 25). Oppimäärät ovat arvoperustaltaan hyvin saman-
suuntaisia. Molempien oppimäärien tavoitteena on luoda edellytyksiä musiikin elinikäisel-
le harrastamiselle, edistää oppilaan luovuutta ja sosiaalisia taitoja sekä säilyttää ja kehittää 
kansallista musiikkikulttuuria (Opetushallitus 2002, 1§; Opetushallitus 2005, 1). Opinnot 
on suunnattu pääasiassa lasten tai nuorten tavoitteellisen ja tasolta toiselle etenevän opiske-
lun tarpeisiin, mutta opetussuunnitelma mahdollistaa molempien laajuuksien puitteissa 
myös varhaisiän musiikkikasvatuksen sekä aikuisten opettamisen (Opetushallitus 2002, 4§, 
9§; Opetushallitus 2005, 1). Taiteen perusopetuksen yleisen oppimäärän opetussuunnitel-





oppimäärästä laajaan ja laajasta oppimäärästä yleiseen on mahdollista (Opetushallitus 
2005, 3). 
 
Musiikin yleinen oppimäärä koostuu opetussuunnitelman perusteissa määriteltyjen tavoit-
teiden ja sisältöjen pohjalta muodostetuista tasolta toiselle etenevistä opintokokonaisuuk-
sista. Nämä opintokokonaisuudet on laadittu koulutuksen järjestäjän omien valintojen mu-
kaan, mutta tarjontaa ja järjestystä eri taiteenaloilla määrittelevät pitkälti paikalliset tarpeet. 
(Opetushallitus 2005, 2-3). Yleisen oppimäärän opintokokonaisuuksia ovat esimerkiksi 
yksinlaulu, kuoro/lauluyhtye, yhteismusisointi, soitinopinnot, musiikin tuntemus, musiikin 
teoria ja säveltapailu, vapaa säestys, musiikkiteknologia, maailmanmusiikki ja taiteidenvä-
lisyys. Oppilaat voivat koostaa opintonsa yhden opintokokonaisuuden pohjalta muodoste-
tuista syventävistä opinnoista tai musiikillista osaamista laajentavista useammista eri opin-
tokokonaisuuksista. (Opetushallitus 2005, 5). Musiikin yleisessä oppimäärässä korostuvat 
ryhmäopetus ja yhdessä tekeminen (Suomen musiikkineuvosto 2009, 8). Musiikin laajan 
oppimäärän mukaiset opinnot rakentuvat kouluikäisille lapsille ja nuorille suunnatuista 
musiikin perustason ja musiikkiopistotason opinnoista (Opetushallitus 2002, 4§). Laajan 
oppimäärän mukaisissa musiikin perustason ja musiikkiopistotason opinnoissa keskitytään 
yleensä yhden pääinstrumentin yksilöopiskeluun, johon liittyy myös yhteismusisoinnin 
sekä musiikin perusteiden opintoja (Opetushallitus 2002, 7§, 8§). Varhaisiän musiikki-
kasvatuksen, sivuaineopetuksen sekä valinnaisten opintojen laajuudesta päätetään koulu-
tuksen järjestäjän hyväksymässä opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2002, 5§). 
 
Opintojen rakentumisen lisäksi taiteen perusopetuksen yleinen ja laaja oppimäärä eroavat 
toisistaan niiden laskennallisen laajuuden osalta. Taiteen perusopetuksen yleisen oppimää-
rän laskennallinen laajuus on yhteensä 500 tuntia, minkä lisäksi opintoja on mahdollista 
syventää oppilaitoskohtaisilla valinnaisilla opintokokonaisuuksilla (Opetushallitus 2005, 
3). Musiikin laajan oppimäärän laskennallinen laajuus on yhteensä 1300 tuntia, josta mu-
siikin perusasteen opintoja on 665 h ja musiikkiopistoasteen opintoja 635 h. Tuntimäärät 
jakautuvat molemmilla asteilla instrumenttitaitojen, yhteismusisoinnin sekä musiikin pe-
rusteiden kesken (Opetushallitus 2002, 5§). Opintojen laskennallisen laajuuden perusteena 
on käytetty molemmissa laajuuksissa 45 minuutin pituista oppituntia (Opetushallitus 2002, 





teiden suhteen. Yleisen oppimäärän tehtävänä on kehittää oppilaan taitoja ja tietoja elämää 
varten sekä antaa valmiuksia hakeutumiselle jatko-opintoihin (Opetushallitus 2005, 1). 
Musiikin laajan oppimäärän mukaisen taiteen perusopetuksen tehtävänä on puolestaan oh-
jata oppilaita keskittyneeseen ja pitkäjänteiseen työskentelyyn sekä antaa valmiudet mu-
siikkialan ammattiopintoihin. Musiikin laajan oppimäärän opetuksen järjestämisessä on 
siis huomioitava musiikkialan ammattikoulutuksen ja työelämän asettamat vaatimukset 
(Opetushallitus 2002, 1§). Musikaalisesti lahjakkaiden ja tavoitteelliseen työskentelyyn 
kykenevien lasten ja nuorten valikoimiseksi musiikin laajan oppimäärän mukaista opetusta 
tarjoavissa musiikkioppilaitoksissa järjestetään pääsykokeet (ks. Tuovila 2003, 15). Musii-
kin yleisen oppimäärän opetuksen piiriin pääsykokeita ei järjestetä (Suomen musiikkineu-
vosto 2009, 8). 
 
 
2.3 Oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen musiikkioppilaitoksessa 
 
Taiteen perusopetuksen tuoreimman arvioinnin mukaan opetussuunnitelma on oppilaitos-
ten keskeisin toimintaa ohjaava asiakirja (Tiainen et al. 2012, 103).
5
 Musiikkiopistot saivat 
ensimmäiset omat opetussuunnitelman perusteensa vuonna 1995 (Opetushallitus 1995). 
Nykyisin musiikkioppilaitoksia velvoittavat tavoitteet ja keskeiset sisällöt perustuvat Ope-
tushallituksen laatimiin taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteisiin (Laki tai-
teen perusopetuksesta 1998/633, 5§), joiden pohjalta oppilaitokset on velvoitettu laatimaan 
omat opetussuunnitelmansa (Opetushallitus 2002, 3; Opetushallitus 2005, 2). Musiik-
kiopistojen aiemmat opetussuunnitelman perusteet sisälsivät usein vain yhden tavan suorit-
taa opinnot ilman vaihtoehtoisuutta tai joustoa. Taiteen perusopetuksen musiikin laajan 
oppimäärän vuonna 2002 laaditut uudistetut opetussuunnitelman perusteet sisältävät tässä 
suhteessa aiempaan verrattuna musiikkiopistomaailmassa varsin vallankumouksellisia lin-
jauksia: musiikin perusopetuksen päätavoitteeksi nostettiin hyvän musiikkisuhteen luomi-
nen ja kasvatukselliset tavoitteet korostuivat entisestään. (Lavaste 2009b, 86). Uutta oppi-
                                                 
5
 Opetus- ja kulttuuriministeriön toimeksiantoon perustuva ensimmäinen kansallinen taiteen perusopetuksen 
arviointi (2012) keskittyi arvioimaan taiteen perusopetuksen yleisen ja laajan oppimäärän opetussuunnitel-
man perusteiden sekä pedagogiikan toimivuutta, oppilaitoksen itsearviointia, yhteistyötä ja kehittämistä sekä 





laskeskeisempää ajattelua heijastelivat oppimiskäsitysten kirjaaminen sekä oppilasarvioin-
nin uudistaminen, jotka tarjosivat uudenlaiset lähtökohdat myös hieman myöhemmin viral-
listetulle oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämiselle musiikkioppilaitoksissa (Lavaste 
2009a, 11-12; Lavaste 2009b, 86; Opetushallitus 2002, 7§, 10§, 11§, 12§). 
 
Oppimiskäsitystä musiikkioppilaitoksissa on tulkittu pitkälti konstruktivistisena (Anttila 
2004, 166-168; Lavaste 2009a, 48), vaikkei opetussuunnitelma ole sitoutunut mihinkään 
tiettyyn oppimiskäsitykseen. Opetussuunnitelman hahmottaminen konstruktivistiselta poh-
jalta edellyttää opetuksen tavoitteena olevien keskeisten ideoiden ja ilmiöiden ymmärtä-
mistä prosessina, jotka hahmottuvat samanlaisina ylätasolta aina ruohonjuuritason proses-
seihin saakka (Rauste-von Wright et al. 2003, 202, 162; ks. myös Tynjälä 1999, 67). Tai-
teen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelmassa toteutuu nimen-
omaan tällainen läpäisevyyden periaate. Opintojen keskeiset sisällöt on jaoteltu instrument-
ti- ja yhteismusisointitaitoihin, joille opiskelu perustuu kautta opiskeluajan. Opintojen sy-
ventymistä ja spiraalimaista rakennetta kuvastaa musiikkiopistotason tavoitteenasettelu, 
joka määritellään perustasolla saavutettujen taitojen ja tietojen kehittämisenä, syventämi-
senä ja laajentamisena. (Opetushallitus 2002, 5§, 7§, 8§). Myös opetussuunnitelman elin-
ikäisen oppimisen tavoite heijastelee konstruktivistista oppimiskäsitystä (ks. Tynjälä 1999, 
67). 
 
Tynjälän (1999, 59-60) mukaan radikaali konstruktivismi sisältää implisiittisesti ajatuksen 
yksilöllisestä tiedonmuodostuksesta osallistumalla kulttuuriin ja vastaavasti sosio-
konstruktivistiset näkemykset siitä, että osallistuessaan sosiaaliseen toimintaan oppija ak-
tiivisesti konstruoi maailmaansa. Tekemättä tässä yhteydessä sen tarkempaa jakoa kon-
struktivismin eri suuntauksiin, voidaan tiivistetysti todeta, että konstruktivistisen oppimis-
käsityksen mukaan oppiminen tapahtuu sekä yksilön mielessä että sosiaalisena, osallistu-
vana prosessina (ks. Tynjälä 1999, 60). Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimää-
rän opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on 
seurausta oppilaan omasta toiminnasta ja siinä korostuvat oppimisen aktiivisuus, tavoitteel-
lisuus ja prosessiluonne. Peruslähtökohtana on tiedon jäsentäminen olemassa olevien tie-
torakenteiden, taitojen ja tunnekokemusten pohjalta. (Opetushallitus 2002, 2§). Opetus-





niin oppilaan vuorovaikutustaitojen kehittämisen kuin myönteisen oppimisilmapiirin luo-
misen kannalta (Opetushallitus 2002, 2§, 3§). Oppimisen vuorovaikutukselliseen luontee-
seen liitetään myös sosiaalisen ja kulttuurisen ympäristön huomiointi (Opetushallitus 2002, 
2§). Oppimisen sosiaalisen ympäristön musiikkioppilaitoksessa muodostavat opettajat, 
kaverit sekä vanhemmat. Kulttuurisen kontekstin suuria vaikuttimia ovat puolestaan oppi-
laitoksen kirjatut ja kirjoittamattomat säännöt, arvot ja tavoitteet sekä musiikkioppilaitok-
sen ulkopuolinen yhteiskunta. (Anttila 2004, 167). 
 
Opiskeluympäristön tulee tarjota oppilaille mahdollisuus itsenäiseen tavoitteenasetteluun, 
itsenäisen sekä yhteisen työskentelyn oppimiseen ja itsearviointitaitojen kehittämiseen. 
Samaan aikaan turvallisen kasvun ja kehityksen mahdollistavan opiskeluympäristön tulisi 
kannustaa oppilasta luovuuteen, itsenäiseen ajatteluun, pitkäjänteiseen työskentelyyn ja 
oppimismotivaatioon. (Opetushallitus 2002, 2§, 3§). Myönteisen opiskeluilmapiirin luomi-
sessa musiikin opiskelulle tyypillisessä pitkäjänteisessä työskentelyssä korostuu onnistu-
misen kokemusten merkitys, jotka kasvattavat oppilaan uskoa omiin kykyihinsä (Opetus-
hallitus 2002, 3§). Opettajan roolina on oppilaan opiskelutaitojen sekä opiskeluympäristön 
kehittäminen sellaisiksi, että ne mahdollistavat erilaisten oppilaiden edistymisen heidän 
yksilöllisten ominaisuuksiensa pohjalta (Opetushallitus 2002, 2§). Optimaalisen opiskelu-
ympäristön luomisessa korostetaan kuitenkin myös oppilaan pitkäjänteisyyden ja aloiteky-
vyn kehittämisen merkitystä (Opetushallitus 2002, 2§, 3§). Mahdollisuus oppilaan yksilöl-
liseen kohtaamiseen voidaankin nähdä musiikkioppilaitosten vahvuutena. Vahvan henkilö-
kohtaisen instrumenttiopetuksen perinteen voidaan nähdä luovan hyvän pohjan konstrukti-
vistisen oppimiskäsityksen toteuttamiselle musiikkioppilaitoksissa. (Lavaste 2009a, 48). 
 
Oppilasarvioinnin uudistaminen on muovannut arvioinnin funktiota musiikkioppilaitok-
sissa vähitellen kontrollista kehittämiseen ja mittaamisesta ohjaamiseen (Opetushallitus 
2002, 11§; 2009). Ensimmäinen kaikkia musiikkioppilaitoksia koskeva malliopetussuunni-
telma pohjautui Sibelius-Akatemian tutkintoja ja aineyhdistelmiä koskeviin vaatimuksiin 
(Kuha 2001, 145). Ennen uusia taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetus-
suunnitelman perusteita ammattilaisten kouluttamiselle perustuva oppilasarviointi on pai-
nottunut mittaamaan sitä, kuinka hyvin oppilaat ovat onnistuneet oppimaan tasosuoritusoh-





sa instrumenttiosaamisen arviointi perustuu yhä lähes poikkeuksetta Suomen musiikkioppi-
laitosten liiton (=SML) laatimiin tasosuoritusohjeisiin, jotka edelleen voimakkaasti ohjaa-
vat myös pedagogiikkaa (Lavaste 2009b, 89; Tiainen et al. 2012, 106). Niiden mukaan 
oppilas valmistaa opettajansa johdolla kullakin tasolla edellytettyjen vähimmäisvaatimus- 





Arviointia on taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman pe-
rusteissa pyritty muuttamaan suorituskeskeisestä esiintymistaidon korostamisesta koko 
oppilaan kehityskaarta koskevaksi prosessiksi, joka tarjoaisi onnistumisen mahdollisuuksia 
yhä useammille oppilaille (Opetushallitus 2009). Arvioinnissa korostetaan oppilaskeskei-
syyttä, arvioinnin ohjaavaa merkitystä, jatkuvaa arviointia ja arvioinnin prosessiluonnetta, 
itsearviointiin ohjaamista, monipuolisia arviointitapoja sekä sanallista palautetta (Opetus-
hallitus 2002, 11§; 2009). Nykyään myös tasosuorituksia pyritään tarkastelemaan oppilaan 
kasvun näkökulmasta (SML 2005). Arviointiajattelun muutos on ulottunut myös arvioin-
tiasteikkoon. Musiikissa selkeä yleinen kehityssuunta on ollut numeroarvioinnin vähentä-
minen opetussuunnitelman perusteiden vaatiman minimiin (päättösuoritusten arviointi) ja 
sanallisen arvioinnin lisääminen. (Tiainen et al. 2012, 106). Tämä tarkoittaa käytännössä 
sitä, että nykyään musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteiden mukaan 
muut kuin päättösuoritukset voidaan arvioida ilman arvosanaa ja oppilaalle annetaan kirjal-
lisen yhteenvedon lisäksi suullinen palaute (Opetushallitus 2002, 12§).
7
 Opetushallituksen 
(2009) mukaan oppilaskeskeinen musiikkikasvatusajattelu ei ole kuitenkaan vastakohta 
opetustyön tavoitteellisuudelle. Arvioinnilla onkin kaksi ulottuvuutta: sen tulisi tukea ope-
tussuunnitelman perusteissa korostettua hyvän musiikkisuhteen luomista ja toisaalta antaa 
musiikkialan ammattiin suuntautuvalle oppilaalle todellista tietoa hänen kyvyistään ja tai-
doistaan. Parhaimmillaan musiikkikasvatus yhdistää tavoitteellisen opiskelun ja tasapainoi-
sen, itseensä luottavan persoonallisuuden kehittymisen. (Opetushallitus 2009). 
                                                 
6 Tasosuoritus koostuu ohjelmistoon sisältyvistä sävellyksistä, asteikko- ja prima vista -soitosta sekä etydistä 
(etydeistä) tai etydinomaisesta teoksesta (teoksista). Uusimmat SML:n antamat tasosuoritusohjeet otettiin 
käyttöön lukuvuonna 2005–2006. (SML 2005).   
 
7
 Tasosuoritusten perustasot 1, 2 ja 1/2 (laulu) arvostellaan asteikolla hyväksytty-hylätty. Perustaso 3 tai 2/2 





Oppimiskäsityksen sekä arviointiajattelun muutos ovat osaltaan raivanneet tietä myös op-
pimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen mahdollisuudelle. Taiteen perusopetusta koske-
van arvioinnin mukaan oppilaitoksen tulee huomioida omassa opetussuunnitelmassaan 
paikalliset painotukset, toimintaympäristön asettamat vaatimukset ja eri sidosryhmien tar- 
peet (Koivisto-Nieminen & Holopainen 2012, 26). Sekä yleisen että laajan oppimäärän 
opetussuunnitelmallisissa perusteissa korostetaan myös pyrkimystä joustavuuteen koulu-
tusta järjestettäessä suhteessa oppilaan ikään, aikaisemmin hankittuihin tietoihin ja taitoi-
hin sekä käytettäviin opetusmenetelmiin (Opetushallitus 2002, 5§; Opetushallitus 2005, 3). 
Taiteen perusopetuksessa toimitaankin lähtökohtaisesti niin, että opetus on moniarvoista ja 
erilaisuutta kunnioittavaa ja erilaiset oppijat mahtuvat mukaan. Osalle erilaisista oppijoista 
taiteellinen työskentely toimii minuutta ja osaamista vahvistavana tekijänä jo sellaisenaan, 
kun taas osa tarvitsee tukitoimenpiteitä. (Tiainen et al. 2012, 102). Euroopan neuvosto 
(2006, 40) korostaa vammaispoliittisessa julistuksessaan, että kaikkien osallistamisessa 
taiteisiin ja yhteiskunnalliseen elämään ei ole oikotietä ja siihen saatetaan tarvita asiaa kos-
kevaa lainsäädäntöä. 
 
Taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteisiin on 
laadittu oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä varten oma pykälänsä (10§), joka toimii 
esimerkkinä kaikkien osallistamista edistävästä lakiin verrattavasta normista. Oppimäärän 
ja opetuksen yksilöllistämistä koskevan pykälän mukaan opetussuunnitelman tavoitteita 
voidaan yksilöllistää vastaamaan oppilaan edellytyksiä, mikäli oppilas ei vammaisuuden, 
sairauden tai muun näihin verrattavissa olevan syyn vuoksi kykene opiskelemaan oppilai-
toksen opetussuunnitelman mukaisesti (Opetushallitus 2002, 10§). Taiteen perusopetuksen 
yleisen oppimäärän perusteet sisältävät samat elementit hieman suppeampana eivätkä edel-
lytä henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman tekemistä (Opetushallitus 2005, 10). Lavas-
teen (2009a, 13) mukaan opetussuunnitelman perusteiden valmisteluvaiheessa kohderyh-
miä ei vielä erikseen osattu nimetä. Yksilöllistämistä käytetään hänen mukaansa musiik-
kioppilaitoksissa käytännössä eniten tilanteissa, jossa oppilaalla ilmenee opintojen aikana 
jokin oppimiseen vaikuttava este tai häiriö (Lavaste 2009a, 13). 
 
Yksilöllistetyn oppimäärän mukaan opiskelevalle oppilaalle laaditaan henkilökohtainen 





aika, opetuksen toteuttamistapa, tarvittavat tukitoimet, mahdolliset suoritukset ja arvioin-
timenettely. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmassa muistutetaan, että opintojen 
tavoitteet ovat myös yksilöllistetyssä opetuksessa musiikkikasvatuksellisia. Oppilaalta 
edellytetään kykyä käyttää hyväkseen musiikkioppilaitoksessa annettua opetusta. Tavoit-
teissa painottuvat oppilaan musiikillisten kykyjen ja taitojen kehittäminen hänen omista 
lähtökohdistaan käsin sekä musiikin elämyksellinen kokeminen. Yksilöllistettyä opetusta 
voidaan antaa sekä ryhmäopetuksena että henkilökohtaisena yksilöopetuksena. (Opetushal-
litus 2002, 10§). Tämä tarkoittaa, että opetusta voidaan järjestää puhtaasti erityisryhmille 
tai integroiden erityistä tukea tarvitsevia lapsia normaaliryhmiin tai yksilöllistettynä inst-




2.4 Musiikkioppilaitosjärjestelmän muutospaineet 
 
Suomessa on kattava musiikkikoulutusjärjestelmä niin lasten kuin aikuisten tarpeisiin. 
Suomalainen musiikkikasvatusjärjestelmä onkin saanut osakseen paljon ihailua jopa kan-
sainvälisellä tasolla (mm. Partanen et al. 2009, 15-16). Huippujen rekrytoimiseen ja vali-
koimiseen rakennettu tavoiteorientoitunut suomalainen musiikkioppilaitosjärjestelmä on 
saanut kuitenkin osakseen myös kritiikkiä. Kritiikki liittyy olennaisesti siihen, että musiik-
kioppilaitosta ei voi tarkastella irrallisena ympäröivästä yhteiskunnasta. Musiikkioppilai-
tosten toimintaan vaikuttavat harrastajien ja ammattiin valmistautuvien toiveet, pedagogi-
set näkemykset ja arvomaailma, ympäristön ja yhteiskunnan moninaiset toiveet, taloudelli-
set ja aineelliset olosuhteet, opettajien tausta ja koulutus, perinteen voima sekä negatiivise-
na että positiivisena tekijänä, kansainväliset suuntaukset ja innovatiivisuus (Kurkela & 
Tawastjerna 1999, 124). Edes oppiminen ilmiönä ei tapahdu tyhjiössä vaan on ilmiönä aina 
suhteessa ympäröivään tilanteeseen sekä laajempaan sosiaaliseen kontekstiin ja kulttuuriin 
(Tynjälä 1999, 19). Kun ympäröivä maailma on jatkuvassa dynaamisessa liikkeessä, mu-
siikkioppilaitosten tehtävänä on joko muuttua maailman mukana tai konservoitua. Seuraa-
vassa tarkastellaan tarkemmin valtiota musiikkioppilaitosjärjestelmän taustavaikuttimena 
sekä myös tässä tutkimuksessa korostuneita yhteiskunnallisia ilmiöitä, joihin musiikkioppi-





mää koskettavia ilmiöitä ovat pyrkimys koulutukselliseen tasa-arvoon sekä harrastuspai-
notteisen linjan tarve. Tätä ennen luodaan katsaus musiikkioppilaitostoiminnan rahoitusjär-
jestelmään, joka toimii perustana musiikkioppilaitosten tulostavoitteellisuudelle. 
 
Valtion ohjaava rooli musiikkioppilaitosten toiminnan rahoittajana tuo mukanaan 
monia etuja kansalaistensa musiikin opiskelun mahdollistamiseksi, mutta johdattaa meidät 
myös musiikkioppilaitoksia koskevan kritiikin sydämeen. Musiikkioppilaitokset jakautuvat 
Suomessa valtionosuutta saaviin ja vapaarahoitteisiin oppilaitoksiin. Valtionosuus on ope-
tuksen järjestäjän eli oppilaitoksen ylläpitäjän saama rahallinen tuki taiteen perusopetuk-
seen suhteessa asukasmäärään tai opetustuntimäärään (Laki taiteen perusopetuksesta 
1998/633, 11§). Musiikkioppilaitosten saama tuntiperusteinen valtionosuus koskee vain 
musiikin laajan oppimäärän toteuttamista (Tiainen et al. 2012, 101, 109-110). Musiik-
kiopistoille valtionosuutta on jaettu jo vuodesta 1969 ja opetustuntikohtaisen valtionosuu-
den piirissä on nykyään 89 musiikkioppilaitosta (Kuha 2001, 144-145; Tiainen et al. 2012, 
109). Valtion tukea laajan oppimäärän mukaista taiteen perusopetusta tarjoavat oppilaitok-
set täydentävät kuntien taloudellisella tuella sekä lukukausimaksuilla (Kurkela & Tawast-
jerna 1999, 110-111). Yleisen oppimäärän opetusta tarjoavat vapaan sivistystyön oppilai-
tokset ja yksityiset yritykset eivät kuulu valtionavustuksen piiriin, vaan ne toimivat kunta- 
ja oppilasmaksurahoituksen turvin tai yleisen sivistystyön rahoituksella (Suomen musiik-
kineuvosto 2009, 8; Tiainen et al. 2012, 101, 109). 
 
Lakiperustainen valtion osallistuminen musiikin opetuksen kustannuksiin on merkittävä 
resurssi tavoitteellisen taiteen perusopetuksen järjestämiseen (Kuha 2001, 148). Yhteis-
kunnan rahoittama ja ohjaama musiikkioppilaitosjärjestelmä on poikkeava suhteessa mo-
niin muihin länsieurooppalaisiin valtioihin (Heimonen 2005, 57).
8
 Valtionosuutta saavien 
oppilaitosten ohjaamisella ja kontrolloinnilla valtionhallinto on varmistanut, että musiikki-
kasvatusjärjestelmästä muodostui mahdollisimman yhdenmukainen (Kuha 2001, 145). 
Valtio luo tuellaan siis positiivista vapautta kansalaisten musiikin harrastamiselle, mutta 
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tulee tuen muodossa myös väliin sääntelemään musiikkioppilaitosten toimintaa (Heimonen 
2005, 57, 164). Tällöin myös valtio voidaan ajatella musiikkioppilaitosten asiakkaana, joka 
odottaa siltä tiettyjä palveluja (ks. Jaakkola 1997, 95). 
 
Koulutuksellisen tasa-arvon toteutuminen edellyttää musiikkioppilaitosjärjestelmän 
tarkastelussa kannanottoa nyky-yhteiskunnassa vaikuttavaan inkluusiokeskusteluun. Op-
pimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen mahdollisuus toimii esimerkkinä siitä, kuinka ink- 
lusiivisen koulutuksen ideaali valtaa alaa peruskoulumaailman lisäksi myös musiikkioppi-
laitoksissa. Peruskoulumaailmassa ei enää tehdä jakoa erilliseen erityis- tai yleisopetuk-
seen, vaan yleinen, yhtäläinen ja yhtenäinen perusopetus pitää sisällään oppilaiden oppimi-
sen eriasteiset tuen muodot koulunkäynnin eri vaiheissa (Opetushallitus 2010, 10-38; Sep-
pälä-Pänkäläinen 2009, 19). Inklusiivinen koulutus tarkoittaakin kaikkien oppilaiden opet-
tamista yhdessä, jolloin myös erityisopetuksen piirissä opiskelleet oppilaat pyritään opet-
tamaan tavallisissa yleisopetuksen luokissa (Mitchell 2008, 27; Peterson & Hittie 2003, 2, 
426). Segreroivia opetusjärjestelyitä on pyritty viime vuosina vähentämään konkreettisesti 
esimerkiksi erityiskoulujen ja -luokkien määrän vähentämisenä (Seppälä-Pänkäläinen 
2009, 19). 
 
Kansainvälisessä keskustelussa inklusiivinen koulutus erotetaan integraatiosta (Mitchell 
2008, 27; Saloviita 2006, 340). Integraatioon liitetään kuntouttava ja normalisaatioon pe-
rustuva ehdollinen osallistaminen valtavirran mukaan. Inkluusiossa yksilön osallistumisen 
mahdollistaminen nähdään kuitenkin itseisarvona niistä lähtökohdista, jotka hänellä on. 
(Saloviita 2006, 340). Inkluusion toteutuminen edellyttääkin niin opetussuunnitelman, ope-
tusmenetelmien kuin arviointimenetelmien muovaamista yksilön tarpeita vastaaviksi. Ink-
lusiivisessa koulussa toteutuvat myös esteettömyys ja tarvittavat tukipalvelut. (Mitchell 
2008, 27). Inkluusion toteuttamisessa ei ole kyse siis niinkään sijoituksesta ja oppilaan 
sulauttamisesta valtavirtaan, vaan miten oppilaitos pyrkii kohtaamaan yksilön uniikkiutta 
vastaamalla yksilöllisiin tarpeisiin. Inkluusion näkökulmasta ihanteena voidaan pitää mu-
siikin opiskelun mahdollistaminen kaikille yhteisissä musiikkioppilaitoksissa, jolloin eri-
tyismusiikkikasvatukseen keskittyneet yksiköt voidaan osaltaan nähdä segreroivina järjes-
telminä. Oikeus musiikin opiskeluun musiikkiopistoissa on kuitenkin problemaattisempaa 





ole subjektiivinen oikeus (Heimonen 2002, 198). Opetuspaikkoja ei käytännössä riitä 
yleensä kuin lahjakkaimmille hakijoille (Heimonen 2002, 214). Tällöin vain valikoitu op-
pilasjoukko voi opiskella tällaisessa koulussa, eikä opiskelu ole ilmaista (Heimonen 2002, 
198). 
 
Harrastuspainotteisen linjan tarve viittaa musiikkioppilaitosmaailmassa vaikuttavaan 
keskusteluun, joka ottaa kantaa tuloksellisuuden korostumiseen, koulutuksellisen tasa-
arvon toteutumiseen sekä musiikin opiskeluun liitettyjen intressien muutokseen nyky-
yhteiskunnassa. Musiikkioppilaitosten rakenteellinen osastojaon malli on saatu ulkomailta, 
erityisesti Unkarista ja Neuvostoliitosta (Kuha 2001, 146). Myös venäläinen musiikkipe-
dagogiikka on vaikuttanut suuresti suomalaiseen musiikkikasvatukseen. Huolimatta ulko-
maisista vaikutteista musiikkikoulutus on luonnehdittavissa perinteiltään hyvin epäpoliitti-
seksi, poliittisista kuppikuntaisuuksista riippumattomaksi instituutioksi. Musiikkikoulutuk-
sen rakenteet ovat perustuneet yhteiskuntapoliittisten tekijöiden sijaan täysin koulutuspo-
liittisille, tuloksellisuutta korostaville tekijöille. (Kuha 2001, 147). Suomalaisen musiikki-
kasvatuksen kansainvälinen menestystarina pohjautuukin musiikkioppilaitosten tavoitteel-
liselle perusfilosofialle, jossa oppilaita on opetettu ikään kuin tulevaa ammattilaisen uraa 
pohjustaen (Kurkela & Tawastjerna 1999, 124; ks. myös Laine & Soini 2002, 41). Lehto-
sen (2004, 9) mukaan suomalaista musiikkikasvatusjärjestelmää on leimannut laajalle mu-
siikkioppilaitosjärjestelmälle perustuva tehokoulutus, jolla on saatu Suomen kaltaisen pie-
nen maan väestöpohjaan nähden huomattava määrä taitavia musiikin osaajia. 
 
Monen musiikin opiskelijan tavoitteena on kuitenkin rikastuttaa mielekästä ja mielenter-
veyttä edistävää harrastustaan muusikon ammattiin valmistumisen sijaan (Lehtonen 2004, 
11). Niin musiikin opiskelun mielekkyyden turvaamisen kuin yksilöllistetyn opetuksen 
järjestämisen myötä onkin alettu todella pohtia, onko kaikkia yritettävä istuttaa virtuoosin 
muottiin (mm. Anttila 2004, 6). Nyky-yhteiskunta on myös muuttunut kohti jatkuvien va-
lintojen yhteiskuntaa. Lasten, nuorten ja heidän vanhempiensa arvostukset muuttuvat no-
peasti ja taiteen perusopetus kilpailee lasten ja nuorten ajasta muun harrastustarjonnan ja 
sosiaalisen median kanssa. (Tiainen et al. 2012, 104-105; Tuovila 2003, 17). Oppilaiden 
muuttuvat elämismaailmat, lisääntynyt lyhytjänteisyys sekä puutteellinen sitoutuminen 





2009a, 66; Lavaste 2009b, 91; Tiainen et al. 2012, 105). Musiikkioppilaitosmaailmassa 
tämä näkyy tarpeena harrastuspainotteiselle linjalle, jolla on mahdollista opiskella laajan 
oppimäärän vaatimuksia pienemmillä tavoitteilla (Tiainen et al. 2012, 104-105; ks. myös 
Anttila 2004, 224; Lavaste 2009, 67). Myös Suomen musiikkineuvosto (2009, 28) korostaa 
tuoreimman musiikkipoliittisen ohjelmansa tavoitteissa harrastamisen halun ja innon säi-
lyttämisen merkitystä yksilön kaikissa ikävaiheissa, johon musiikkikasvatusjärjestelmän 
tulisi vastata tarjoamalla erilaisia musiikin harrastusmahdollisuuksia yksilöllisiin elämänti-
lanteisiin iästä, varallisuudesta ja asuinpaikasta riippumatta. 
 
Lehtonen (2004, 11) esittää, että musiikinharrastajiin keskittyvien koulutusratkaisujen tar-
joaminen voi olla yksi keino kilpailla tulevaisuuden musiikkikoulutusmarkkinoilla. Mu-
siikkikasvatuskentällä onkin herännyt kasvavissa määrin keskustelua siitä, että tulevat har-
rastajat muodostavat musiikkioppilaitosten oppilaiden enemmistön (mm. Anttila 2004, 6-7; 
Kosonen 1996, 144, 147; Laine & Soini 2002, 42). Kosonen (1996, 143-146) on soittami-
sen motivaatiota koskevan tutkimuksensa tuloksena luokitellut erilaisia soittajatyyppejä: 
aktiiviset soitonopiskelijat, harrastajasoittajat sekä satunnaisemmat soittelijat. Näistä har-
rastajasoittajat ovat suurin ryhmä (Kosonen 1996, 144, 147). Kosonen (2001, 160-161) ko-
rostaa myös, että vaikka musiikkia tehdään ja siitä nautitaan uudella tavalla aikaisempiin 
sukupolviin verrattuna, sen ei pitäisi tehdä siitä yhtään vähemmän tarkoituksenmukaista. 
Instrumenttiopetusta tutkineen Millsin (2007, 6) mukaan instrumenttiopetuksessa tulisi 
pystyä vastaamaan myös siihen, että yksittäisen oppilaankin intressitasot musiikin opiske-
luun muuttuvat eri aikoina. Annettaessa oppilaan harrastaa joskus pienemmällä intensitee-
tillä, voidaan mahdollistaa miellyttävä kokemus musiikin parissa ja tukea opintojen jatka-
mista mahdollisesti jonkin muun instrumentin parissa (Mills 2007, 124). Heimonen (2002, 
206) muistuttaakin, että myös tulevien yleisöjen, amatöörien ja musiikin rakastajien koulu-
tus on tärkeää. 
 
Yhtenä ratkaisumallina erilaisten koulutusratkaisujen tarpeeseen voidaan nähdä taiteen 
perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän yhteyteen maksupalveluperiaatteella perustetut 
avoimet osastot, joissa voi suhteessa kalliimmalla lukukausimaksulla opiskella ilman pai-
netta tutkintosuorituksista (ks. Tuovila 2003, 18-19). Harrastamisen näkökulmasta myös 





merkittävänä sellaisille opiskelijoille, jotka haluavat opiskella musiikkia ilman tiukkoja 
suorituspaineita (Suomen musiikkineuvosto 2009, 25). Koska yleisen oppimäärän piiriin ei 
ole pääsykokeita, sen voidaan myös nähdä edistävän olennaisella tavalla musiikinopetuk-
sen saatavuutta ja saavutettavuutta sekä osaltaan edistävän monimuotoista ja -arvoista mu-
siikkikasvatusta (Suomen musiikkineuvosto 2009, 8). Taiteen perusopetuksen tuoreimman 
arvioinnin mukaan musiikin osalta rahoitusperusteita tulisikin yhdenmukaistaa esimerkiksi 
siten, että musiikkioppilaitokset voisivat käyttää tarvittaessa osan rahoituksestaan yleisen 
oppimäärän järjestämiseen (Tiainen et al. 2012, 110). 
 
Vastauksena harrastuspainotteisen linjan tarpeeseen on esitetty myös yleisen ja laajan op-
pimäärän yhdistämistä yhdeksi oppimääräksi taiteen perusopetuksen järjestämisessä. Eri 
oppimäärien yhdistämistä koskeva keskustelu pohjaa siihen, että yleistä oppimäärää järjes-
tetään tällä hetkellä ikään kuin laajan oppimäärän supistettuna versiona. Kahden oppimää-
rän rinnakkaisuutta on kritisoitu myös niiden keskinäisten suhteiden epäselvyydestä, minkä 
vuoksi oppimäärät ovat pysyneet erillään eivätkä tue toisiaan lainsäädännön edellyttämällä 
tavalla. (Tiainen et al. 2012, 100). Yhden oppimäärän kehittämisellä pyrittäisiin turvaa-
maan entistä paremmin myös erilaisten opiskelupolkujen mahdollisuudet (Tiainen et al. 
2012, 102). Erilaajuisten oppimäärien yhdistämistä koskeva keskustelu ottaa siis osaltaan 
kantaa myös oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämiseen musiikkioppilaitoksissa. 
 
Suomalaisen musiikkioppilaitosjärjestelmän muutospaineista huolimatta Kuha (2001, 149) 
korostaa, että monista kriittisistäkin kannanotoista huolimatta suomalainen musiikkikasva-
tus on saanut jo vuonna 1958 alkaneen musiikkioppilaitosväen kiinteän yhteistyön tulokse-
na erinomaisen jalustan, jolle rakentaa tuleva kehitys. Suomalaisen musiikkioppilaitosjär-
jestelmän yhtenä saavutuksena pidetään muun muassa mahdollisuutta yksityistunteihin, 
kun taas ryhmäopetusta on pidetty sekundaarisena vaihtoehtona (Laine & Soini 2002, 42). 
Maan eri puolilla laajentuneen taiteen perusopetuksen turvin korkean asteen oppilaitokset 
ovat saaneet yhä paremmin peruskoulutettua oppilasainesta. Tämän seurauksena Suomen 
musiikkikoulutus ratsastaa maailmanlaajuisestikin mitaten aallonharjalla. (Kuha 2001, 
149). Globalisaation, kilpailun, teknologian, asiakkaiden odotusten ja työvoiman dynaami-
sen luonteen suhteen muuttuva maailma on kuitenkin pakottanut organisaatiot maailman-





man & Deal 2008, 51). Tältä eivät ole säästyneet myöskään musiikkioppilaitokset. Taiteen 
perusopetuksen tulevaisuuden tärkeimpänä kehittämishaasteena voidaankin nähdä kyky 
vastata musiikkioppilaitoksia ympäröivän kulttuurin, arvojen ja asenteiden muuttumiseen 
















Tutkimuksessani pyrin kuvaamaan, millaisena oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen 
näyttäytyi tutkimuksen musiikkioppilaitoksen järjestämässä henkilökohtaisessa instrument-
tiopetuksessa. Aihetta tarkasteltiin kolmen tutkimuskysymyksen kautta: 
 
1. Miten oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä edistettiin organisaation 
tasolla? 
2. Miten oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä toteutettiin käytännön ope-
tustyössä? 


















Tutkimuksessa käytin laadullista lähestymistapaa, koska tavoitteenani oli tarkastella yk-
sittäisen musiikkioppilaitoksen tapaa järjestää yksilöllistettyä instrumenttiopetusta (ks. 
Bogdan & Biklen 2007, 26-27). Kvalitatiivinen tutkimusote oli perusteltua myös siksi, että 
se pyrkii huomioimaan myös tapahtumien väliset suhteet sekä sen kuinka tapahtumat muo-
vaavat toinen toisiaan (Hirsjärvi et al. 2009, 161). Heikkinen et al. (2005, 347) korostavat 
jokaisen tutkijan mahdollisuutta rakentaa oma tutkimusparadigmansa. Nykyisen tutkimus-
kentän vallannut monitieteisyys mahdollistaakin erilaisten tutkimusperinteiden joustavan 
yhdistelyn (Heikkinen et al. 2005, 351; Tuomi & Sarajärvi 2009, 165). Tämän tutkimuksen 
tutkimusparadigma rakentuu tapaustutkimuksen sekä etnografian kombinaatiolle. Tapaus-
tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa tietoa erityisistä aikaan ja paikkaan sidotuista olosuh-
teista, ilmiöistä, prosesseista, merkityksistä sekä tiedosta (Peltola 2007, 111). Tässä tutki-
muksessa pyrin kuvaamaan tutkimuksen kohteena olevan musiikkioppilaitoksen olosuhtei-
ta ja prosesseja yksilöllistämisen toteuttamisen näkökulmasta. Tapaustutkimukseni kiinnit-
tyy tieteenfilosofisesti fenomenologiaan, sillä keskityin oppimäärän ja opetuksen yksilöl-
listämiseen liittyviin merkityksenantoihin. Merkityksenantojen tutkimiseen ilmiön luonnol-
lisessa kontekstissa tarjosi välineitä puolestaan etnografinen tutkimusote, minkä vuoksi 









4.1 Tutkimuksen metodologiset lähtökohdat 
 
Tapaustutkimus on yleinen tutkimusmetodi kasvatuksen alalla pyrittäessä lisäämään ym-
märrystä monimutkaisesta sosiaalisesta ilmiöstä (Yin 2009, 4). Oppimäärän ja opetuksen 
yksilöllistäminen musiikkioppilaitoksessa on mitä kuvaavin esimerkki tällaisesta todellisen 
elämän moniulotteisesta ilmiöstä, jossa ilmiön rajat eivät ole täysin selvät suhteessa kon-
tekstiin (ks. Laine et al. 2007, 16; Yin 2009, 18). Instituutiota koskevassa tapaustutkimuk-
sessa fokus on Bogdanin ja Biklenin (2007, 60) määritelmän mukaisesti tietyssä organisaa-
tion kontekstissa, tietyssä ihmisryhmässä, jossakin instituution toiminnassa tai näiden 
kombinaatiossa. Peltolan (2007, 125) mukaan tapauksella voidaan myös korostaa jotain 
erityistä tulkintaa ilmiöstä. Tässä tutkimuksessa fokus rajautuu yksilöllistetyn oppilasva-
linnan kautta tulleiden oppilaiden henkilökohtaisen instrumenttiopetuksen järjestämiseen 
tutkimukseen valitussa musiikkioppilaitoksessa. Samalla kun tutkimus keskittyy tarkaste-
lemaan kuinka yksittäinen oppilaitos tulkitsee taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden yksilöllistämisen pykälää, tutkittava ilmiö koskettaa tavalla tai toisella kaikkia 
musiikkioppilaitoksia (ks. Laine et al. 2007, 20). 
 
Tapaustutkimuksen soveltuvuus tutkimukseeni perustuu sen käyttökelpoisuuteen kuvai-
luun ja ymmärrykseen tähtäävässä tutkimuksessa. Tapaustutkimus on erityisen soveltuva 
tutkimusstrategia, kun halutaan vastata kysymyksiin miksi tai miten? (Saarela-Kinnunen & 
Eskola 2010, 191; Yin 2009, 8-10, 27-28). Vaikka fokuksenani oli selvittää, miten tutki-
massani organisaatiossa toteutettiin yksilöllistämisen käytäntöä, jouduin tutkimuksessa 
lähtemään liikkeelle siitä, mitä organisaatiossa yksilöllistämisen osalta oli tapahtunut. 
Ymmärryksen rakentamisessa pyrin huomioimaan myös yhteiskunnalliset ja musiikkioppi-
laitoskulttuurin luomat reunaehdot, minkä johdosta tutkimuksessa otetaan kantaa myös 
siihen, miksi yksilöllistämistä toteutetaan. Vaikka kaikki nämä kysymystyypit ovat tutki-
muksessani tiiviissä vuorovaikutuksessa keskenään, keskittyminen miten- kysymykseen 
antaa sille kuvailevan luonteen. Tutkimukseni tavoitteena ei olekaan selittää tutkimuksen 
kohteena olevaa kulttuuria tai ilmiötä lopullisena faktana, vaan ymmärtää ja tuoda näky-
väksi yksilöllistämistä tutkimuksen kohteena olevassa oppilaitoksessa vaikuttavana kult-
tuurisena ilmiönä. Vaikka tutkimukseni fokus on tapaustutkimukselle tyypillisesti vahvasti 





huomioimalla myös yksilöllistämisen historian oppilaitoksessa sekä siihen vaikuttaneet 
yhteiskunnalliset reunaehdot. Tapaustutkimuksen päämääränä onkin lisätä ymmärrystä 
myös olosuhteista, joiden lopputuloksena tapauksesta tuli sellainen kuin tuli (Laine et al. 
2007, 10; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 192; Syrjälä 1994, 12). 
 
Tutkimukseni pohjautuu fenomenologiseen todellisuus- ja ihmiskäsitykseen, koska olen 
kiinnostunut tutkittavien oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämiseen liittämistä merkityk-
sistä heidän omassa toimintaympäristössään (ks. Syrjälä 1994, 13). Fenomenologian mu-
kaan kaikki ihmisten toiminta on intentionaalista eli tarkoitusperäistä, jolloin ihminen toi-
mii merkitystensä pohjalta (Laine 2010, 29-30). Tähän perustuu fenomenologian pyrkimys 
ymmärtää sekä kuvata ilmiöitä ja niiden merkityksiä ihmisille erinäisissä tilanteissa (Bog-
dan & Biklen 2007, 25). Totuus-vääryys -kysymysten erottaminen sosiaalista ilmiötä kos-
kevista uskomuksista salliikin meidän kohdella osallisten tietämystä pääasiallisena tutki-
muskohteena (Hammersley & Atkinson 1995, 126). Tapaustutkimuksen ideologia puoles-
taan sitoo ilmiön siihen ympäristöön, jossa se tapahtuu pyrkiesään syvälliseen ymmärryk-
seen ilmiön luonnollisessa kontekstissa ilman keinotekoisia järjestelyitä (Syrjälä 1994, 11, 
13; Yin 2009, 18). Koska merkityksiä voidaan lähestyä vain ymmärryksen ja tulkinnan 
kautta, fenomenologiseen lähestymistapaan liittyy aina myös hermeneuttinen ulottuvuus, 
jolla tarkoitetaan teoriaa ymmärtämisestä ja tulkinnasta (Laine 2010, 31). Merkitysten 
ymmärtämisen lähtökohta on asioiden yhteisyys sekä tuttuus tulkitsijalle ja tulkittavalle 
(Laine 2010, 34). Tämä nostaa myös esiymmärrykseni tutkijana merkitykselliseen asemaan 
tutkittavan ilmiön ymmärtämisessä ja tulkinnassa. Tutkittavaan ilmiöön liittyvä esiymmär-
rykseni rakentui omille instrumenttiopinnoilleni, musiikkipedagogiikan opinnoilleni, työ-
kokemukselleni musiikkikasvatuksen alalla, erityispedagogiikan ja kasvatustieteen opin-
noilleni sekä luonnollisesti aiheeseen liittyvään kirjallisuuteen tutustumiselle. 
 
Etnografia pohjautuu fenomenologiaan (mm. Syrjäläinen 1994, 74, 77), joten etnografi-
nen kenttätyö soveltui tässä tutkimuksessa tapaustutkimusta täydentäväksi metodologiseksi 
lähestymistavaksi. Tapaustutkimuksen historialliset juonteet ovatkin antropologiassa, jossa 
tehtiin osallistuvaa havainnointia kentällä (Laine et al. 2007, 14). Tapaustutkimuksessa 
erilaisten metodien käyttö ei ole myöskään toisiaan poissulkevaa (Saarela-Kinnunen & 





voittaa yksittäisellä tutkimusmenetelmällä (Laine et al. 2007, 23). Etnografisessa tutkimus-
perinteessä tietoa rakennetaankin vahvasti osallistumisen, erilaisten aineistojen hyödyntä-
misen sekä aineistojen ja teorian vuoropuhelun kautta (Rastas 2010, 64-65). Etnografisen 
lähestymistavan ja tapaustutkimuksen metodologisen lähestymistavan yhdistämiselle luon- 
tevan alustan tarjosivat yhteinen kiinnostus miksi ja miten -kysymyksiin, aineistonkeruu-
menetelmien monipuolisuus sekä tutkimuksen suhteellisen pitkä ajallinen kesto sen luon-
nollisessa kontekstissa (ks. Yin 2009, 15). Vaikka tapaustutkimus ei ole riippuvaista etno-
grafialle luonteenomaisesta havainnointiaineistosta (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 
190; Yin 2009, 15), erityisesti havainnoinnille perustuva kokemalla oppiminen tarjosi tässä 
tutkimuksessa loistavan alustan kokonaisvaltaiselle ja konkreettiselle ilmiön kuvaamiselle 
(ks. Eskola & Suoranta 2008, 105; Syrjälä 1994, 13). 
 
 
4.2 Kontekstin kuvaus 
 
Tutkimuksen empiirisenä kontekstina oli yksittäinen musiikkioppilaitos. Kyseinen musiik-
kioppilaitos valikoitui tutkimukseen, koska se toteutti oppimäärän ja opetuksen yksilöllis-
tämistä musiikin perusopetuksen puitteissa selvitysteni mukaan valtakunnallisessa mitta-
kaavassa poikkeuksellisen systemaattisesti. Ilmiöiden erityisyys onkin yleensä tapaustut-
kimuksen motivaattori, minkä vuoksi sen tiedonintressiä pidetään usein idiografisena eli 
ainutlaatuista tutkivana (Peltola 2007, 112). Tutkimuksen kohteena oleva musiikkioppilai-
tos oli Suomen mittakaavassa suuri ja toimi monen muun musiikkioppilaitoksen tapaan 
alueellisesti eli musiikin perusopetusta annettiin päätoimipisteen lisäksi useissa sivutoimi-
pisteissä. Oppilaitos toimi musiikkioppilaitosten yleisten periaatteiden mukaisesti: opetus-
suunnitelmassa korostettiin pyrkimystä tarjota kaikenikäisille oppijoille turvallinen opiske-
luympäristö, jossa jokainen voi oppia, kasvaa ja kehittyä kannustavassa ilmapiirissä omien 
yksilöllisten edellytystensä mukaisesti.  
 
Tutkimustehtäväni kannalta kiinnostavana kontekstin erityispiirteenä olivat systemaattises-
ti järjestetyt yksilöllistetyn opetuksen muodot. Oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen 
mahdollisuus oli sisällytetty oppilaitoksen opetussuunnitelmaan vuodesta 2004. Yksilöllis-





lähtökohtien lisäksi oppilaitoksen henkiset ja aineelliset edellytykset eli pedagoginen 
osaaminen, motivaatio, olosuhteet sekä tarvittavien tukitoimien järjestyminen niin opetta-
jalle kuin oppilaalle. Oppilaitos määritteli opetussuunnitelmassaan yksilöllistetyn opetuk-
sen musiikin erityisopetuksena, jota tarjottiin sekä ryhmä- että yksilöopetuksena. 
 
Musiikin erityisopetus sai oppilaitoksessa alkunsa ryhmämuotoisesta opetuksesta. Alle 
kouluikäisten erityisoppilaiden opetus tapahtui pääasiassa integroituna iän mukaan musiik-
kileikkikoulun normaaliryhmiin. Kouluikäisten lasten ja nuorten musiikin erityisopetuksen 
muotoja olivat musiikkipajatoiminta sekä bänditoiminta. Erityisryhmien toiminta rakentui 
yhteistyössä erityiskoulujen kanssa siten, että ryhmät kokoontuivat koulun tiloissa normaa-
lin koulupäivän aikana ilman vuokrakustannuksia ja erityisryhmien oppilaat maksoivat 
oppilaitoksen normaalin ryhmäopetuksen lukukausimaksun. Koulut saivat puolestaan naut-
tia yhteistyön hedelmistä produktioiden sekä henkilökuntansa musiikillisen osaamisen 
karttumisen muodossa. Oppilaitokselle yhteistyö oli taannut hyvien työskentelyolosuhtei-
den lisäksi ainutlaatuiset lähtökohdat musiikin erityisopetuksen kehittämiseen. Toiminta 
koulukontekstissa mahdollisti myös avustajien läsnäolon ryhmäopetuksen tunneilla.  
 
Yksilöllistettyä henkilökohtaista soitonopetusta oppilaitoksessa oli annettu kokeilumuo-
dossa ennen virallista sisällytystä opetussuunnitelman perusteisiin useissa eri instrumen-
teissa sekä laulussa vuodesta 2002 lähtien. Varsinainen opetuksen yksilöllistämispäätös 
tehtiin missä tahansa opintojen vaiheessa rehtorin, oppilaan, hänen huoltajiensa ja opetta-
jan yhteistyönä ja siihen sisältyi oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaan aina henkilö-
kohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) laatiminen. Mahdollisimman pitkälle op-
pilaitoksen omaa opetussuunnitelmaa noudattava henkilökohtainen opiskelusuunnitelma 
laadittiin yhteistyössä opettajan, oppilaan ja vanhempien kesken. Lopullisen vahvistuksen 
sille antoi oppilaitoksen rehtori. Opintojen päätösvaiheessa opinnoista annettiin todistus, 










4.3 Tutkimukseen osallistujat 
 
Tutkimuksen osallistujajoukko koostui oppilaitoksen rehtorista, erityisopetukselle nimetys-
tä vastuuopettajasta sekä seitsemästä instrumenttiopettajasta. Oppilaitoksen rehtori ja eri-
tyisopetuksen vastuuopettaja valikoituivat tutkimukseen yksilöllistetyn opetuksen järjestä-
mistä koskevina institutionaalisina asiantuntijoina. Opettajat valikoituivat tutkimukseen 
sen perusteella, että heillä oli oppilainaan lapsia tai nuoria, jotka olivat tulleet oppilaitoksen 
opiskelijoiksi yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta ja/tai opiskelivat yksilöllistetyn opiske-
lusuunnitelman mukaisesti. Sisällytin tutkimukseen koko kyseisen kriteeristön täyttävän 
opettajajoukon, joka jakautui instrumenteittain seuraavasti: piano (4 opettajaa), sello (1 
opettaja), rummut (1 opettaja) sekä kitara (1 opettaja). Koska erityisopetuksen vastuuopet-
tajaa haastateltiin sekä oppilaitoksen erityisopetuksen asiantuntijana että yksilöllistetyn 
oppilaan opettajana, tutkimukseen osallistuneita haastateltavia oli yhteensä 8. Tutkimuskri-
teerit täyttävien opettajien kartoittamista suoritin yhteistyössä erityisopetuksen vastuuopet-
tajan kanssa. 
 
Rehtori myönsi oppilaitoksen puolesta kirjallisen tutkimusluvan tutkimuksen toteuttami-
seen. Tutkimukseen osallistuminen perustui kuitenkin vapaaehtoisuuteen, mitä vahvisti se, 
että olin itse yhteydessä tutkittaviin. Tämän lisäksi keräsin kirjalliset tutkimusluvat myös 
tutkimustarkoituksessa havainnoimieni opettajien oppilaiden vanhemmilta (ks. Grönfors 
2010, 162-163). Tutkimuslupien pohjat ovat nähtävillä tutkimuksen liitteenä (liite 1 & liite 
2). Koin ymmärryksen kannalta merkittävänä dialogisuuden myös muiden oppilaitoksen 
opettajien kanssa. Useimmiten näillä opettajilla oli samankaltaisia intressejä, kuten musii-
kin erityisopetus tai kokemusta erityistä tukea tarvitsevista opiskelijoista tai diagnostisoi-
duista oppilaista, jotka olivat tulleet opiskelijoiksi normaalin oppilasvalinnan kautta ja 
opiskelivat normaalin opetussuunnitelman mukaisesti. Vaikka jouduin rajaamaan nämä 
opettajat pois tutkimuksesta, heillä on ollut suurta arvoa ilmiön jäsentämisessä. Rastaksen 
(2010, 67) mukaan tiedon rakentaminen vuorovaikutuksessa tutkittavien kanssa edellyttää-
kin kenttätyöltä keskustelua ja dialogia niiden ihmisten kanssa, jotka tavalla tai toisella 









Tapaustutkimukselle on luonteenomaista monipuolisten ja joustavien aineistonkeruumene-
telmien käyttö (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190; Yin 2009, 114-118). Myös tässä 
tutkimuksessa käytettiin useita aineistonkeruumenetelmiä, joilla pyrin vastaamaan ilmiön 
moninaisuuteen. Tutkimusaineisto koostuu kolmesta eri kokonaisuudesta: 1) haastatteluis-
ta, 2) havainnoinneista ja 3) virallisista dokumenteista. Ennen tarkempaa tutkimusaineiston 
kuvausta esitän tiivistetysti kenttätyön ajalliset ja sisällölliset vaiheet. 
 
4.4.1 Aineistonkeruun vaiheet 
 
Aineistonkeruu toteutettiin laajan oppimäärän mukaista musiikin perusopetusta tarjoavassa 
oppilaitoksessa ja sen sivutoimipisteissä syksyllä 2011. Aineistonkeruu jaksotettiin noin 
viikon mittaisiin kenttäjaksoihin, sillä tutkimus eteni vaiheittain toisella paikkakunnalla 
suorittamieni omien kasvatustieteellisten ja erityispedagogisten opintojen sekä instrument-
tiopettajan töiden ohella. Kuviossa 1 olen kuvannut tiivistetysti tutkimukseni kenttätyön 
ajalliset ja sisällölliset vaiheet. Kenttätyö alkoi yhteydenottoina tutkimuskentälle keväällä 
2011. Varsinainen kentälle pääsy on kuvattu liitteessä 3, jossa kuvataan myös intensiivistä 
tutkimustehtävän rajausta. Tutkimustehtävän rajaamisprosessin kuvaus havainnollistaa 
hyvin sitä, kuinka jo ennen kenttätyötä alkanut tutkimuksen suunnittelu oli läsnä kaikissa 
aineistonkeruun vaiheissa. Tutkimuksen suunnittelu eteni tiiviissä vuoropuhelussa kirjalli-
suuteen ja aiheeseen liittyvän dokumenttiaineistoon perehtymisen kanssa. Intensiivisintä se 
oli kenttätyön alkuvaiheessa, jossa oli suoritettava raakaa valintaa eri tutkimusintressien 
välillä.  
 
Yhteydenottoja seurasivat syksyllä 2011 toteutetut kenttätyöjaksot 1-7. Rehtorin ja erityis-
opetuksen vastuuopettajan asiantuntijahaastattelut toteutin kenttätyön alkuvaiheessa. Kol-
mannessa kenttätyövaiheessa vakiintunutta haastateltavien valintaa seurasi systemaatti-
sempi havainnointi sekä siihen vaadittavien tutkimuslupien hankkiminen havainnoitavien 
opettajien opettamien yksilöllistettyjen oppilaiden vanhemmilta. Systemaattisten haastatte-
lujen toteuttaminen alkoi neljännessä kenttätyövaiheessa. Viidennessä ja kuudennessa 





koskeville täydennyskoulutusluennoille. Seitsemäs ja viimeinen kenttätyövaihe ajoittui 






























Haastattelumuotojen suhteen tässä tutkimuksessa voidaan erottaa systemaattiset ja keskus-
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Systemaattiset haastattelut muodostivat aineistoni selkärangan. Systemaattisen teemahaas-
tattelun rakenne vaihteli haastateltavan organisatorisen statuksen mukaan. Etnografisen 
kenttätyön yhteydessä toteutuneet keskustelunomaiset haastattelut syvensivät systemaattis-
ten haastattelujen teemoja. Haastatteluaineiston kerääminen ajoittui varsin tasaisesti koko 
tutkimuksen kenttäjaksojen ajalle. Rooliini haastattelijana vaikutti kenttätyön synnyttämä 
yhteinen kokemuspohja sekä koulutustaustani ja työkokemukseni musiikin ja kasvatuksen 
alalla. 
 
Haastattelumuotoina tutkimuksessa käytettiin sekä systemaattista että keskustelunomaista 
haastattelua. Rajanveto eri haastattelumuotojen välillä on tärkeää, sillä haastattelumateriaa-
lin muoto vaikuttaa sen analyysitapaan ja käyttömahdollisuuksiin aineistona (Huttunen 
2010, 41). Systemaattisena tiedonkeruun muotona toteuttamani haastattelu oli luonteeltaan 
puolistrukturoitu teemahaastattelu (ks. Eskola & Suoranta 2008, 86; Hirsjärvi & Hurme 
2011, 47-48; Hirsjärvi et al. 2009, 208). Rastaksen (2010, 68) mukaan kuitenkin myös do-
kumentoituja keskusteluja voi lähestyä haastatteluaineistona (ks. myös Huttunen 2010, 41). 
Koska nopeat kenttämuistiinpanot eivät ylimalkaisuudessaan taivu yhtä hienovireiseen 
analyysiin kuin nauhoitetut ja litteroidut haastattelut (Huttunen 2010, 41), niiden painoarvo 
oli tässä tutkimuksessa systemaattisia haastatteluja täydentävänä aineistonkeruun muotona. 
Siinä missä systemaattisilla haastatteluilla pyrin keräämään tietoa yksilöllistämisen käy-
tännöistä, keskustelunomaisten haastattelujen arvo liittyi lähinnä haastatteluissa sivuttujen 
yksilöllistämiseen liittyvien teemojen syventämiseen. 
 
Tutkimuksessani on perusteltua tehdä ero myös asiantuntijahaastattelujen ja opettajien 
haastattelujen välillä. Haastateltavista oppilaitoksen rehtoria ja erityisopetuksen vastuu-
opettajaa haastateltiin asiantuntijoina, mikä perustui heidän institutionaaliseen asemaansa 
yksilöllistetyn opetuksen järjestämisen vastuuhenkilöinä (ks. Alastaro & Åkerman 2010, 
373-374). Alastaron ja Åkermanin (2010, 376) mukaan asiantuntijahaastatteluilla on sitä 
keskeisempi merkitys, mitä puutteellisempaa ja hajanaisempaa tutkitusta tapauksesta saa-
tavilla oleva dokumenttiaineisto on. Jäsentymättömän ja alati muuttuvan ilmiökentän 
vuoksi asiantuntijahaastatteluilla oli tämän vuoksi hyvin ohjaava rooli ilmiökentän tutkimi-
sessa. Toisaalta myös opettajien haastatteluja voidaan lähestyä asiantuntijahaastatteluina, 





Etnografisen kenttätyön yhteydessä tehdyissä haastatteluissa haastateltava voidaankin näh-
dä informanttina niin omista tuntemuksistaan ja kokemuksistaan kuin tutkimuskentän ta-
pahtumista (Tolonen & Palmu 2007, 91-92).  
 
Keskeisin ero tässä rajanvedossa liittyi haastattelujen avulla kerätyn tiedon luonteeseen. 
Asiantuntijahaastatteluissa lähestymistapa oli faktaperustainen ja painopiste enemmän yk-
silöllistämiskäytäntöjen kehittämisen prosessissa. Opettajien haastatteluissa lähestymistapa 
oli puolestaan enemmän kokemuksellinen ja painopiste yksilöllistämiskäytäntöjen nykyi-
syydessä sekä siihen liittyvissä merkityksissä. (ks. Alastaro & Åkerman 2010, 374). Mo-
lemmat haastattelutyypit kuitenkin täydensivät toisiaan: asiantuntijahaastattelut tuottivat 
ilmiökentän kuvauksen lisäksi runsaasti informaatiota myös kulttuuristen jäsennystapojen 
analyysiin, kun opettajien haastattelut yksilöllistämistä koskevan kulttuurin jäseninä puo-
lestaan tuottivat tietoa myös ilmiön vaiheista (ks. Alastaro & Åkerman 2010, 374-375). 
 
Systemaattisen teemahaastattelun rakenne vaihteli haastateltavan organisatorisen sta-
tuksen mukaan. Erityisesti asiantuntijahaastatteluissa on tyypillistä räätälöidä haastattelun 
runko sen mukaan, ketä haastatellaan (Alastaro & Åkerman 2010, 378). Tässä tutkimuk-
sessa asiantuntijahaastattelujen puolistrukturoitu teemahaastattelurunko sisälsi molemmille 
asiantuntijoille samat teemat, mitä täydennettiin erityisopetuksen vastuuopettajan osalta 
myös instrumenttiopettajan näkökulmalla. Asiantuntijahaastattelut oli jaoteltu kolmeen 
osioon, joiden ensimmäisessä osiossa kartoitettiin taustatiedot. Toisessa osiossa kartoitet-
tiin haastateltavan opetusfilosofiaa ja kolmannessa osiossa keskityttiin yksilöllistämisen ja 
erityisopetuksen järjestämisen historiaan sekä nykytilaan oppilaitoksessa. Asiantuntija-
haastattelujen teemat on kuvattu tarkemmin liitteessä 5. 
 
Opettajien osalta puolistrukturoitu teemahaastattelu oli jaoteltu viiteen osioon. Teemojen 
luokittelu pohjautui oppilaitoksen opetussuunnitelman pohjalta rakentamaani teoreettiseen 
viitekehykseen. Kytkemällä haastatteluteemat oppilaitoksen opetussuunnitelmaan pyrin 
selvittämään miten yksilöllistäminen kiinnittyy opetussuunnitelmaan, josta oppilaitoksen 
käytännöt kumpuavat. Instrumenttiopettajien haastattelujen ensimmäisessä osiossa kartoi-
tettiin taustatiedot. Toisessa osiossa selvitettiin opettajan opetusfilosofiaa pyytämällä häntä 





toittamaan opettajan kokemuksia yksilöllistämisestä. Neljännessä osiossa haastateltavaa 
pyydettiin kuvaamaan, kuinka hän toteuttaa yksilöllistämistä käytännössä. Haastattelun 
viimeinen osio käsitteli yksilöllistämisen tukea sekä sen tiimoilta tehtävää yhteistyötä. 
Opettajien haastattelurungon tarkemmat teemat ovat nähtävissä liitteissä 6 ja 7. 
 
Kaikissa opettajien haastatteluissa käytin samaa runkoa, jotta olisi perusteltua esittää koko 
haastatteluaineistolle samoja kysymyksiä (ks. Rastas 2010, 69). Haastattelurungon muo-
vautuminen tutkimuksen edetessä tarkoittikin muutaman opettajan kohdalla täydentävien 
haastattelujen tekemistä tutkimusteemojen täsmentyessä. Haastattelurunkoon lisättiin kent-
tätyöskentelyn edetessä muun muassa informanttien omia määritelmiä koskien erityisen 
tuen tarvetta, yksilöllistämistä sekä musiikkiterapian ja musiikkikasvatuksen välistä raja- 
pintaa. Etnografiselle haastattelulle onkin tunnusomaista, että kysymykset ja tutkimustee-
mat muotoutuvat kenttätyön ohessa (Tolonen & Palmu 2007, 92). Opettajien haastattelut 
olivat aluksi puolistrukturoituja, jotta pystyin tutkijana kontrolloimaan paremmin tutki-
muksen viitekehystä sekä täsmentämään ja syventämään vastauksia tarvittaessa (ks. Hirs-
järvi & Hurme 2011, 35; Tuomi & Sarajärvi 2009, 75). Puolistrukturoiduissa haastatteluis-
sa saa varmuudella tietoa aiheesta, mutta menetetään mahdollisuus ymmärtää kuinka sub-
jektit itse rakentavat tietoisuutta asiasta (Bogdan & Biklen 2007, 104). Tästä syystä oli 
mielestäni perusteltua muokata haastatteluja tutkimuksen edetessä vapaampaan suuntaan, 
jolla pyrin luomaan haastatteluilmapiiriin fenomenologista avoimuutta.  
 
Fenomenologisessa haastattelussa pyritään antamaan haastateltavalle mahdollisimman pal-
jon tilaa avoimella, luonnollisella ja keskustelunomaisella ilmapiirillä (Laine 2010, 37). 
Pyrin huomioimaan tutkimuksen fenomenologiset lähtökohdat myös haastattelujen kysy-
mystenasettelussa. Laineen (2010, 38) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa on tärkeä 
tehdä ero käsitysten ja kokemusten välillä. Yksilön käsitykset ovat usein muotoutuneet 
yhteisön kautta, kun taas kokemus on aina omakohtainen (emt. 2010, 38). Haastatte-
lukysymyksiä muovaamalla pyrin houkuttelemaan tutkittavia puhumaan kokemuksistaan 
välttämällä abstraktia ja hyvin käsitteellistä kieltä. Esimerkiksi käsityksiä pyrin selvittä-
mään tieteellisen ja virallisen terminologian lisäksi myös konkreettisemmilla kysymyksillä. 





abstraktilla tasolla: kuvaile oppimiskäsitystäsi. Konkreettisella ja kokemuksellisella tasolla 
kartoitin samaa asiaa pyytämällä opettajaa kuvailemaan tyypillisen opetustuokionsa. 
 
Haastattelujen toteuttaminen ajoittui varsin tasaisesti koko kenttäjakson ajalle. Asiantun-
tijahaastatteluja käytetään hyvin usein taustatietojen keräämiseen varsinaisia tutkimushaas-
tatteluja varten (Alastaro & Åkerman 2010, 375). Näin meneteltiin myös tässä tutkimuk-
sessa, minkä vuoksi pyrin toteuttamaan systemaattiset asiantuntijahaastattelut heti kenttä-
työn alkuvaiheessa. Haastattelujen toteuttamista edelsi huolellinen valmistautumisvaihe. 
Pyrin valmistautumaan asiantuntijahaastatteluihin tutustumalla sellaisiin heidän laatimiinsa 
dokumentteihin, jotka olivat saatavillani ennen haastattelutilannetta. Asiantuntijahaastatte-
lujen toteuttamista koskevaan kirjallisuuteen perehtymisen myötä koin, että olisin voinut 
suorittaa asiantuntijahaastatteluihin liittyvää pohjatyötä vielä systemaattisemmin esimer-
kiksi luomalla ilmiöstä visuaalisia malleja haastattelutilanteen pohjaksi. Opettajien syste-
maattiset haastattelut aloitettiin vasta toisen kenttäjakson aikana tutkimuksen rajauksen 
elävän luonteen vuoksi. Systemaattiset haastattelut toteutin instrumenttiopetuksen luokissa, 
jotka varasin yleensä etukäteen häiriötekijöiden välttämiseksi. Poikkeuksen teki rehtorin 
haastattelu, joka toteutettiin hänen valitsemassaan paikassa eräässä oppilaitoksen ko-
koustilassa. Asiantuntijahaastattelut olivat kestoltaan selvästi pidempiä (2,5h-3h) kuin 
opettajien haastattelut (50min-1,5h). Haastattelujen toteuttamisen ajankohta pyrittiin sovit-
tamaan haastateltavien elämänrytmiin. Systemaattiset haastattelut nauhoitettiin. Haas-
tattelun onnistumisen sekä eettisen käytännön kannalta on aiheellista antaa tutkittaville 
haastattelun aihe, teemat tai jopa kysymykset etukäteen tutustuttaviksi (Tuomi & Sarajärvi 
2009, 73). Myös tässä tutkimuksessa lähetin teemarungon haastateltaville silmättäväksi 
muutamaa päivää ennen haastattelua. 
 
Keskustelunomaiset haastattelut ajoittuivat useimmiten havainnoimieni oppituntien yhtey-
teen. Nauhurin esille ottaminen näissä luonteeltaan hyvinkin spontaaneissa ja yllättävissä 
ajatustenvaihdon mahdollistavissa tilanteissa tuntui sosiaalisesti epämukavalta, joten tämä 
haastattelumateriaali tallennettiin vapaamuotoisina muistiinpanoina kenttäpäiväkirjani si-
vuille. Etnografisessa tutkimuksessa haastatteluaineistoa löytyykin paljon myös kenttäpäi-
väkirjasta, joka voi osoittautua arvokkaaksi kokonaisuuden hahmottamisessa (Huttunen 





voitteena on synnyttää keskustelua, joka antaa haastateltavalle mahdollisuuden puhua va-
paammin omilla termeillään. Keskustelunomaisten haastattelujen arvo liittyi juuri siihen, 
että ne mahdollistivat spontaaniudessaan opettajien ajatusmaailmasta kumpuavien teemo-
jen käsittelyn.  
 
On myös tyypillistä, että esiintymään ja puhumaan tottuneet asiantuntija-asemassa olevat 
henkilöt saattavat kertoa asioista hyvin yleisellä tasolla (Alastaro & Åkerman 2010, 379). 
Erityisesti mahdollisuuteni lukuisiin keskustelunomaisiin haastattelutilanteisiin erityisope-
tuksen vastuuopettajan kanssa täytti merkittävällä tavalla hänen kanssaan toteutettujen 
haastattelujen aukkoja. Erityisopetuksen vastuuopettajan kanssa sovimme myös oppilaitok-
sessa suorittamani erityiskasvatuksen harjoitteluni tiimoilta useita palavereja, joissa kä-
vimme vapaamuotoista ajatustenvaihtoa tutkimusaiheeni tiimoilta. Keskustelunomaiset 
haastattelutilanteet erityisopetuksen vastuuopettajan kanssa mahdollistivat tiedon tuottami-
sen vuorovaikutuksessa esitellessäni alustavia jäsennyksiäni aiheesta sekä saadessani näis-
sä yhteyksissä käyttööni aiheeseen liittyviä dokumentteja. Tolonen ja Palmu (2007, 102) 
muistuttavat, että haastattelutilanne jatkuu myös haastattelujen jälkeen. Huomasin tämän 
muun muassa henkilökohtaisena ankarana tunnetason työskentelynä ja pohdintoina haastat-
teluteemojen ympärillä, joita pyrin purkamaan aikataulun sallimissa rajoissa haastattelu-
päiväkirjaan. Haastattelupäiväkirjan kirjoittamisella pyrin oppimaan itsestäni haastattelija-
na, haastattelutilanteista vuorovaikutuksena, mutta myös paikantamaan pohdintojen kautta 
omaa rooliani tutkijana. 
 
Roolini haastattelijana rakentui avoimuudelle sekä haastateltavien näkemysten kunnioit-
tamiselle. Haastattelun episteemisten eli tietoa koskevien oikeuksien mukaan tiedon näh-
dään olevan yleensä haastateltavalla (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 32-33; ks. myös Hirs-
järvi & Hurme 2011, 97). Pyrinkin rakentamaan niin systemaattiset kuin keskustelunomai-
set haastattelut tilanteiksi, joissa haastateltavat voisivat kokea syventävänsä käsityksiäni ja 
havaintojani omasta näkökulmastaan tärkeiksi kokemistaan asioista koskien oppilaita, joil-
la he kokivat olevan erityisen tuen tarvetta. Etnografiassa tutkijan ja tutkittavien välillä 
vallitsevassa suhteessa vaikuttaakin aina sosiaalinen sekä pedagoginen ulottuvuus (Malkki 
2007, 183). Olin selkeästi nuorempi kuin haastateltavat ja olin hieman huolissani, mikä 





teissa kertomalla avoimesti koulutustaustastani musiikin ja pedagogiikan alalla. Usein 
haastattelijan ja haastateltavan identifioituminen samaan ryhmään mahdollistaa paremmin 
molemminpuolisen ymmärryksen ja luottamuksellisen haastattelija-haastateltava -suhteen 
synnyn (Rastas 2005, 87). Toisaalta tämän tiedon jakamisen myötä haastateltavat ovat 
muodostaneet oletuksia siitä, mitä minä tiedän ja hallitsen ja tällä on osaltaan ollut vaiku-
tusta haastatteluissa tuotetun tutkimusaineiston muotoutumiseen (ks. Rastas 2005, 92). 
Koin kuitenkin, että tällä yhteisellä pedagogisella ja musiikillisella intressiperustalla oli 
suuri merkitys yhteistä ymmärrystä luovan haastattelutilanteen synnylle. 
 
Yhteisyyden rakentumista haastattelutilanteissa tuki myös osallistumiseni havainnoijana 
oppitunneille (ks. Hammersley & Atkinson 1995, 141). Yhteistä kokemuspohjaa heijasta-
vat seuraavat esimerkit: 
 
Sehän on hirveen tyypillistä, et kysytään lapselta, et millä luokalla sää oot. Se oli tyhmä ky-
symys. 
H: Joo, mää tein saman mokan. 
Ai sä teit saman? (nauraa) Minkäs vastauksen sä sait? 
H: Ihan  saman. 
Ai teki rupesitte miettimään sitä tilaa? 
H: Joo, eli se että niinku… 
Joo, et niinku tämmösissä huomaa just sen niinku, että joo, nyt me puhutaan ihan eri asioista, 
ei me puhuta mistään luokista, ei se oo niinku samalla tavalla tää. (Haastateltava 8) 
 
Niinkun puhutaan nimillä, ku oot käyny jo kuuntelee, tai että oot käyny kuuntelee, että tiiät 
heti, että mitä ku puhuin, et on erilaisia tyyppejä. (Haastateltava 5) 
 
Tolonen ja Palmu (2007, 109-110) muistuttavat, että vaikka pyrkimys on olla refleksiivi-
nen ja myötäillä haastateltavaa, tutkija on viime kädessä vastuussa haastattelun kulusta ja 
tutkimusintressin säilymisestä keskustelun kohteena. Tämän koin haasteelliseksi erityisesti 
asiantuntijahaastattelujen toteuttamisessa, joissa noviisin roolin omaksuminen antoi asian-
tuntijalle mahdollisuuden muovata haastattelun kulkua. Olisin voinut ottaa siis myös oh-
jaavamman roolin sekä tarttua mieltäni askarruttaviin ristiriitaisuuksiin jo varsinaisessa 
haastattelutilanteessa, minkä seurauksena olisin mahdollisesti saanut haastatteluista vielä 
enemmän irti. Opettajien haastattelujen kulun kontrollointia puolestaan haastoi opettajien 
tarve päivittää kuulumisiaan analysoimalla sellaisia oppimistilanteita, joissa en ollut läsnä. 
Suhtauduin tähän opettajien intressiin pitää minut tilanteen tasalla kuitenkin positiivisena 
elementtinä ja luottamuksenosoituksena. Huttunen (2010, 46) muistuttaa, että lyhyehkös-





ajanjakso, jolloin suhteet haastateltaviin ovat erilaisia, koska heidän kanssaan on oltu te-




Muodostaakseni kokonaiskuvaa oppilaitoksen yksilöllistettyä opetusta koskevasta toimin-
takulttuurista tutustuin syksyn mittaan oppilaitoksen toimintakulttuuriin myös havainnoi-
malla niin yksilötunteja kuin ryhmäopetusta sekä osallistumalla opettajien täydennyskoulu-
tustoimintaan. Havainnointia aineistonkeruumenetelmänä käytettiin tässä tutkimuksessa 
niin opettajien haastatteluihin valmistautumisessa kuin haastatteluaineiston ja dokumentti-
aineiston täydentämisessä. Pattonin (2002, 262) mukaan suoran havainnoinnin avulla saa-
vutetaankin parempi ymmärrys kontekstin kulttuurista holistisen näkemyksen rakentami-
seksi. Havainnointiaineisto painottuu erityisesti yksilöllistämisen toteuttamisen kuvaami-
seen käytännön opetustyössä, sillä tutkimustarkoituksessa toteutettu havainnointi keskitet-
tiin yksilöllistettyjen oppilaiden henkilökohtaisiin soittotunteihin. Vaikka havainnointiai-
neisto oli tutkimuksen rajaamisen myötä jätettävä hyvinkin marginaaliseksi suhteessa ha-
vainnointiaineistoon, olen nähnyt tärkeänä kuvata havainnointia yhtenä osana aineistoa, 
sillä osallistuminen tutkittavaan ilmiöön havainnoijana toi minulle valtavasti ymmärrystä 
(ks. Häikiö & Niemenmaa 2007, 54). 
 
Perusteluna havainnoinnin käytölle aineistonkeruun menetelmänä oli halu hankkia ha-
vainnollista, kuvailevaa tietoa syventämään haastatteluaineistoa (ks. Grönfors 2010, 158; 
Hammersley & Atkinson 1995, 132-133; Syrjäläinen 1994, 88). Haastattelu muodostaa 
tällöin ilmiön rungon ja havainnointi luo lihat luiden ympärille (Grönfors 2010, 159). Siinä 
missä haastattelujen avulla pyrin selvittämään tutkittavien ajatuksia ja havaintoja yksilöl-
listetystä soitonopetuksesta, havainnoinnin avulla pyrin saamaan myös tietoa niistä opetuk-
sen pienistä arkisista käytännöistä eli siitä, mitä ympäristössä todella tapahtuu (ks. Hirsjär-
vi et al. 2009, 212). Kuten Grönfors (2010, 157) on asian muotoillut, haastattelu tuo esiin 
ilmiöihin liittyvät normit ja havainnointi tuo paremmin esiin näihin normeihin liittyvän 
käyttäytymisen. Havainnointitilanteissa liikkuikin paljon sellaista informaatiota, joka ei 
välittynyt haastattelutilanteessa (ks. Häikiö & Niemenmaa 2007, 54). Havainnointi täytti 





jakamisen ulkopuolelle (ks. Patton 2002, 262). Etenkin opettajien kuvaamat opetuksen 
elementit konkretisoituivat havainnointien myötä. Seuraava esimerkki kuvastaa opettajan 
haastattelussa selittämän pedagogisen lähestymistavan konkretisoitumista minulle havain-
nointitilanteessa: 
 
Sen mukkaa ihan, että mitenkä se laps selviää, et sitte ku sillä ruppee tuottamaan vaikeuksia 
joku matkitustehtävä tai rytmintoisto, niin, niin tota sitte minä, pakitan. Tai lopetan sillä ker-
taa siihen. Siis pakitan, tarkotan, että teen muutaman helpon vielä...että jää semmonen hyvä 
fiilis. (Haastateltava 2) 
 
Seuraa matkitustehtävä, jossa opettaja soittaa rytmin sellon kanteen ja oppilas toistaa perässä. 
Sitten opettaja ohjeistaa oppilasta: ”Saat tehdä minulle, mut tee ihan pieni ja helppo…valitse 
käsi, valitse koputuspaikka”. Näissä harjoituksissa ei ole oikeaa suoritustapaa, vääristä tois-
toista ei rokoteta. Vaikeustasoa kasvatetaan siten, että opettaja haastaa oppilaan keskiviivan 
ylitykseen pyytämällä jousikättä hyppäämään otelaudan yli sellokäden puolelle. Kun tämä ei 
onnistu, opettaja pyytää koputtamaan molemmilla käsillä sellon reunoille samanaikaisesti ja 
sitten koputtamaan ristiin. Tämä onnistuu ja tähän jäädään tällä erää. 
(Havainnointimuistiinpanot 21.09.2011) 
 
Huttusen (2010, 46) mukaan se, mitä ihmiset sanovat ei useinkaan ole yhteneväistä suh-
teessa siihen, mitä he tekevät. Esimerkiksi opettajan oppimiskäsityksen reflektointi tältä 
pohjalta oli hyvin mielenkiintoista, vaikkei siihen tämän tutkimuksen puitteissa ole mah-
dollista syventyä tarkemmin. Edellä esitettyjen argumenttien valossa havainnoinnin voi 
nähdä lisäävän myös tulkinnan validiteettia. Tässä yhteydessä on syytä tarkentaa, että vali-
diteetilla en tarkoita pyrkimystä arvioida haastateltavien tulkintojen totuudenmukaisuutta, 
vaan ymmärrykseni vahvistamista pyrkiessäni muodostamaan todenmukaista kuvausta 
ilmiön laadusta. 
 
Havainnointimuodot vaihtelivat tilanteiden mukaan osallistumattomuudesta täyteen osal-
lisuuteen. Toisaalta Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 125) mukaan jokainen on osallis-
tuva havainnoija saavuttaessaan tietämystä sosiaalisesta maailmasta siihen osallistumalla. 
Myös Malkki (2007, 173-174) korostaa, että metafora ”kärpäsenä katossa” on väistämättä 
illuusio havainnoidessamme ilmiötä sen luonnollisessa kontekstissa. Osallistuva havain-
nointi tarkoitti tässä tutkimuksessa, että osallistuin toimintaan tutkittavien ehdoilla (ks. 
Hirsjärvi et al. 2009, 216). Yksilöopetustilanteissa pyrin kuitenkin pysyttelemään lähtökoh-
taisesti yksinomaan tarkkailijana, jotta en häiritsisi tunnin kulkua ja tilanteet näyttäytyisi-
vät minulle luonnollisina opettajan ja oppilaan välisinä vuorovaikutustilanteina. Osa opet-
tajista koki, että osallistuminen olisi vain häiriöksi rikkomalla tunnin struktuurin, jolloin 





mään läsnäoloani vaan teki tilanteen luontevaksi osallistamalla minut jossain vaiheessa 
oppitunnin kulkuun. 
 
Saavun ensimmäistä kertaa seuraamaan kyseisen opettajan ja kyseisen oppilaan tuntia ja vas-
taanotto on tomera. ”Ota tuoli. Istu ja ole hiljaa.” Teen työtä käskettyä. 
(Havainnointimuistiinpanot  27.10.2011) 
 
Oppilas ja opettaja soittavat `Nalle Puhin sadelaulun` kerran yhdessä lävitse. 
Opettaja: Nyt sä saat soittaa tuon Nalle Puhin, nostoineen päivineen. Tuota…pannaaks me 
tuo Anni Nasuks? Onks Anni Nasu tänään? 
Tartun heti haasteeseen vinkaisemalla äänekkäästi, jolloin oppilas nauraa. Saan vinkaista vie-
lä monta kertaa, sillä kunniatehtäväni on vinkaista Nasuna joka kerta, kun oppilaan pitää 
muistaa nostaa jousi kantaan. 
(Havainnointimuistiinpanot 06.10.2011) 
 
Opettaja: Selitäpäs meille, Annille ja minulle tämä juttu! Pystytkö selittämään yhtään, onko 
tämä jotenkin erilainen c kuin tämä c? 
(Havainnointimuistiinpanot 25.10.2011) 
 
Osallistuminen saattoi olla esimerkiksi yhteismusisointia, yhteistä ajatustenvaihtoa, mieli-
piteiden kysymistä tai rytmin taputtamista. Olinkin jatkuvasti avoin opettajan tarjoamille 
osallistumisen mahdollisuuksille. Grönforsin (2010, 161) mukaan osallistuminen tuo ha-
vainnointiin myös muut aistit kuin vain kuulon ja näön. Tutkijana koinkin saavani näistä 
osallistumisen kokemuksista arvokkaita ajatuksiani ja ymmärrystäni syventäviä elämyksiä 
tutkimusteemaani liittyen. Pattonin (2002, 263) mukaan omakohtainen kokemus vapauttaa 
myös tukeutumasta liiaksi toisten näkemyksiin kontekstin toimintakulttuurista. 
 
Havainnointien toteuttaminen integroitui luontevasti oppilaitoksessa samaisena syksynä 
suorittamaani erityiskasvatuksen harjoitteluun. Tutkimustarkoituksessa toteutettuja nauhoi-
tettuja havainnointeja kertyi 27 oppituntia. Pääsääntöisesti pyrin havainnoimaan jokaisen 
yksilöllistetyn oppilaan (yhteensä 14 oppilasta) henkilökohtaisia soittotunteja kahdesta 
kolmeen kertaan syksyn aikana, käytännön syistä suunnitelma ei yhden oppilaan kohdalla 
toteutunut. Oppituntien kesto vaihteli oppilaasta riippuen 30 minuutista 45 minuuttiin. Li-
säksi havainnoin etenkin kenttätyön alkuvaiheessa tutkimustehtäväni kannalta mielenkiin-
toisten oppilaiden yksilöopetusta 29 h sekä kuuden eri ryhmän opetusta yhteensä 15 h. 
Tämä johtui siitä, ettei tutkimustehtävä ollut tuossa vaiheessa täysin rajautunut ja halusin 
harjoitella havainnointia tutkittavan ilmiön luonnollisessa kontekstissa. Oppilaitoksessa 
järjestettyihin täydennyskoulutuksiin osallistuin yhteensä 17 tuntia. Ensimmäinen osallis-
tumani 7 tunnin mittainen musiikkiterapialuento tarjosi välineitä pohdiskella musiikkikas-





syvennyttiin lasten motorisen kehityksen havainnointiin musiikkiterapeuttisesta näkökul-
masta pyrkimyksenä tuottaa tältä pohjalta sovelluksia musiikkikasvatuksen konteksteihin. 
Lisäksi pääsin syventämään käsityksiäni yksilöllistämisen käytännöstä osallistumalla erään 
instrumenttiopettajan yksilöllistettyjen oppilaiden HOPSien laadintaprosesseihin yhteensä 
3 tuntia. 
 
Havainnointi on aikaavievä ja suuritöinen aineistonkeruumenetelmä (ks. Hirsjärvi et al. 
2009, 212-213), mutta halusin liittää sen tutkimukseen ensisijaisesti lisäämään tulkinnan 
validiteettia. Esimerkiksi yksilöllistettyjen oppilaiden yhteissoiton järjestäminen olisi jää-
nyt ilmiönä hyvin ohueksi, jollen olisi havainnoinut lainkaan ryhmäopetusta. Tutkimustar-
koituksessa toteutetut havainnoinnit nauhoitettiin äänitallentimella, mutta nauhoittamisen 
valikoivan luonteen vuoksi tein jokaisesta oppitunnista myös havainnointimuistiinpanot 
(ks. Hammersley & Atkinson 1995, 187). Äänitaltioitu havainnointimateriaali toimi arvok-
kaana muistin virkistäjänä kirjoittaessani havainnointimuistiinpanoja puhtaaksi tietoko-
neella autenttisia tilanteita muistellen ja tarkennellen. Sosiaalisten tilanteiden luonteen 
vuoksi kaikkea ei voi tallentaa (Hammersley & Atkinson 1995, 180), joten katseeni koh-
distamiseksi rakensin tuntitilanteiden fyysisen ja sosiaalisen tason huomioivan havainnoin-
tirungon (liite 8) sekä havainnoitujen oppituntien analyysirungon (liite 9), vaikka en niitä 
orjallisesti noudattanutkaan. Havainnointi- ja analyysirunkoni toimivat lähinnä tarkistuslis-
toina, joiden avulla analysoin vapaamuotoiset muistiinpanoni. Tällöin pystyin reflektoi-
maan mihin olin kiinnittänyt huomiota, mikä jäi huomioimatta ja mikä osa-alue mahdolli-
sesti vaatisi tarkempaa havainnointia. Tutkimuskirjallisuuden perusteella on suositeltavaa 
pitää myös erillistä tutkimuspäiväkirjaa (mm. Hammersley & Atkinson 1995, 191-192). 
Analyyttisten ideoiden, ajatusten ja tuntemusten kirjaaminen oli kuitenkin tässä tutkimuk-
sessa hektisen aikataulun puitteissa mutkattominta sisällyttää kenttämuistiinpanojen yhtey-
teen. 
 
4.4.4 Dokumentit aineistona 
 
Tutkimassani musiikkioppilaitoksessa tuotettuja kirjallisia dokumentteja käytin havain-
nointiaineiston tapaan haastatteluja täydentävänä aineistomuotona. Hammersleyn ja Atkin-





den kontekstisidonnaisuuden eli kenelle ne on kirjoitettu. Dokumenttien virallisuuden arvi-
oinnissa kiinnitinkin huomiota myös siihen, mitä tarkoitusta varten ne oli laadittu. Doku-
mentit olivat jaoteltavissa virallisiin ja epävirallisiin aineistoihin (ks. Hammersley & At-
kinson 1995, 159). 
 
Keskeisimpinä virallisina dokumentteina tässä tutkimuksessa toimivat valtakunnalliset 
taiteen perusopetuksen musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelman perusteet sekä 
niiden pohjalta laadittu oppilaitoskohtainen opetussuunnitelma. Opetussuunnitelma sisältää 
aina sekä arvopohjan että niiden tiedollisten ja taidollisten tavoitteiden joukon, joiden op-
piminen koulutuksessa pyritään mahdollistamaan. Organisaation tasolla opetussuunnitel-
maa voidaan pitää yhteisön ”kertomuksena” siitä, mitkä ovat yhteisön tavoitteet ja miten 
niihin pyritään. Opetussuunnitelman hahmottaminen narratiivisena prosessikuvauksena 
ilmaiseekin organisaation kulloinkin keskeisenä pidetyt haasteet ja suunnitelmat, joiden 
pohjalta se oppivana yhteisönä pyrkii vastaamaan näihin haasteisiin. (Rauste-von Wright et 
al. 2003, 203). Opetussuunnitelma ei ole siis opetus-oppimis -prosessia yksityiskohtaisesti 
määrittävä ohjelma, vaan ennemminkin kasvatuksen tavoitteita ja niiden saavuttamisen 
ehtoja problematisoiva tarkastelu (Rauste-von Wright et al. 2003, 201). Oppilaitoksen ope-
tussuunnitelma oli tarkoitettu pääasiassa opettajien työvälineeksi. Kirjoitettujen opetus-
suunnitelmien välityksellä rakensin itselleni kuvaa musiikin opiskelua koskevista virallisis-
ta tavoitteista, sisällöistä sekä arvolähtökohdista. Vertaamalla havaintojani musiikin opis-
kelun arjesta opetussuunnitelmateksteihin olen pyrkinyt tulkitsemaan, mikä toiminnassa 
pohjautuu virallisille tavoitteille ja mikä on kulttuurista. Opetussuunnitelman käyttämistä 
aineistona haastoi se, että vertailukelpoista tutkimustietoa taiteen perusopetuksesta voimas-
sa olevien opetussuunnitelmien osalta on vähän (ks. Tiainen et al. 2012, 22). 
 
Epävirallinen dokumenttiaineisto koostui oppilaitoksen laatimasta musiikin perusope-
tuksen oppaasta sekä oppilaitoksen henkilökunnan tuottamista yksilöllistämisaihetta kos-
kettavista kirjallisista dokumenteista. Oppilaitoksen laatima musiikin perusopetuksen opas 
kuvasi opetussuunnitelmaa käytännönläheisemmin oppilaalle ja hänen vanhemmilleen mu-
siikkioppilaitoksessa opiskeluun liitettyjä käytäntöjä sekä odotuksia. Minulle tutkijana pe-
rusopetuksen opas toimi sekä opetussuunnitelmatekstin avaajana, täydentäjänä että tiivistä-









4.5 Aineiston analyysi  
 
Etnografisen tutkimuksen tapaan aineiston tuotanto, analyysi sekä tulkinta kietoutuivat 
tiiviisti toisiinsa koko tutkimusprosessin ajan (ks. Hammersley & Atkinson 1995, 205; 
Huttunen 2010, 28; Lappalainen 2007, 13), minkä vuoksi kuvaus tutkimusprosessistani ei 
istu mihinkään kaavamaiseen struktuuriin (ks. esim. Yin 2009, 24). Aineiston tuotannon, 
analyysin ja tulkinnan vuoropuhelua on kuvattu tiivistetysti kuviossa 2. Ensimmäisenä 
analyysivaiheena toimi aineistoon tutustuminen (1) litteroinnin muodossa. Toista vaihetta 
aineistonkeruun ja analyysin interaktiivisessa prosessissa edusti ristivalotukselle perustuva 
raaka-analyysi (2) niin kenttätyön kuin sitä rytmittävien välijaksojen aikana. Kenttätyövai-
heen päätyttyä raaka-analyysia seurasi systemaattisempi aineistolähtöinen sisällönanalyysi 
(3). Systemaattinen sisällönanalyysi johti vuoropuhelussa tutkimusraportin kirjoittamisen 
sekä teoria- ja metodikirjallisuuden kanssa muuttuvalle ymmärrykselle perustuvaan tulkin-
nalliseen kehään (4), jonka loppuvaiheessa sisällönanalyysi sai myös teoriasidonnaisia piir-
teitä. Analyysin lopputulemaa (5) edustavat yksilöllistämisen dimensiot. 
 
Aineistoon tutustuminen (1) tapahtui kenttäjaksojen aikana lähinnä muistiinpanojen puh-
taaksikirjoittamisena sekä kenttäjaksojen ulkopuolella haastattelujen ja havainnointien lit-
teroimisena (ks. Ruusuvuori et al. 2010, 13). Systemaattisen haastatteluaineiston kuvaami-
sessa pyrin säilyttämään tutkittavien ilmaukset mahdollisimman alkuperäisessä muodossa, 
jotta en kadottaisi tutkimusaineiston yksittäisiä merkityksiä (ks. Laine 2010, 40). Nauhoite-
tut haastattelut litteroin sanatarkasti, mutta havainnointien litteroinnissa suoritin valintaa 
tutkimustehtävän kannalta olennaisten merkitysten johdattamana. Havainnointiaineiston 
litteroinnilla lähinnä täydensin varsinaisia autenttisissa kenttätilanteissa tekemiäni muis-
tiinpanoja. Havainnointiaineiston litteraatiota täydennettiin vielä analyysin loppuvaiheessa 
olennaisten merkityskokonaisuuksien täsmentyessä. Ruusuvuoren et al. (2010, 14) mukaan 
laajan aineiston litteroinnissa voidaankin noudattaa valintaa, kunhan se on johdonmukai-



















KUVIO 2.  Aineiston analyysiprosessi 
 
 
Aineistoon tutustumisen lisäksi litteraatio voidaan nähdä osana analyysia, sillä puheesta 
tekstiksi muunnettu litteraatio on jo kertaallen tulkittu versio analysoitavasta keskusteluti-
lanteesta (Ruusuvuori 2010, 427). Tästä näkökulmasta myös varsinaisten kenttäjaksojen 
aikana kirjatut keskustelu- ja havainnointimuistiinpanot toimivat merkittävänä esianalyysin 
muotona (ks. Grönfors 2010, 165; Hammersley & Atkinson 1995, 192; Huttunen 2010, 










































41). Laadullisessa tutkimuksessa on varsin yleistä tehdä analyysi nimenomaan litteroidusta 
haastatteluaineistosta kokonaisuuksien hahmottamisen helpottamiseksi (Ruusuvuori 2010, 
427), mutta tässä tutkimuksessa eri aineistojen käyttö antoi mahdollisuuden täydentää ana-
lyysia ristivalotuksella. 
 
Aineistojen ristivalotukselle perustuva raaka-analyysi (2) perustui aineistonkeruun ja 
analyysin vuoropuhelulle niin kenttätyön aikana kuin sitä rytmittävien välijaksojen aikana. 
Runsas aineisto ja tutkimustehtävän tarkentamisen tarve katseeni suuntaamiseksi edellytti 
ilmiön aktiivista jäsennystä jo kenttätyövaiheessa, jota kuvaan tässä tutkimuksessa raaka-
analyysin käsitteellä. Monipuolisen aineiston kumuloituminen vaatii usein säännöllistä 
reflektiota, katsausta ja alustavaa analyysia jo kenttätyövaiheessa, koska sillä on hyvin 
ohjaava vaikutus aineistonkeruussa (Hammersley & Atkinson 1995, 191, 206; Lappalainen 
2007, 13). Erityisesti etnografinen data on luonteeltaan hyvin struktutoimatonta, jolloin 
kategorioiden sekä struktuurin kehittäminen on yksi analyysiprosessin merkittävistä tehtä-
vistä (Hammersley & Atkinson 1995, 208). Raaka-analyysillä on usein merkitystä myös 
aineiston kyllääntymisen eli saturaatiopisteen tunnistamisessa (Eskola & Suoranta 2008, 
62-63). Tässä tutkimuksessa haastattelu- ja havainnointiaineiston purkaminen dialogissa 
oppilaitosta koskevien virallisten dokumenttien kanssa toimi perustana, jonka pohjalta py-
rin tuottamaan miellekarttoja yksilöllistämisen elementeistä. Raaka-analyysi johti myös 
haastattelurungon ja havainnointirungon tarkentamiseen. Esimerkki tällaisesta haastattelu-
runkoa muovanneesta jäsennyksestä on tutkimuksen liitteenä (liite 10). Perustamalla haas-
tattelu- ja havainnointirungot opetussuunnitelmalliseen jäsennykseen pyrin luomaan ko-
heesiota eri aineistojen välille. 
 
Haastatteluaineiston etnografisessa analyysissa olennaista onkin sen huolellinen konteks-
toiminen eli sitominen muuhun aineistoon (Huttunen 2010, 43). Aineistojen keskinäistä 
vuoropuhelua voidaan kuvata ristivalotuksen käsitteellä (Huttunen 2010, 40, 43). Koin, että 
tutkimuksen selkärangan muodostama haastatteluaineisto tuli minulle paremmin ymmär-
rettäväksi ristivalotettuna havainnointiaineistolla, dokumenttiaineistolla sekä muulla aihet-
ta koskevalla aikaisemmalla tutkimuskirjallisuudella. Esimerkiksi asiantuntijahaastattelu-
aineistojen analyysissa pyrin huomioimaan sen tosiasian, että haastateltavan esittämä ta-





(Alastaro & Åkerman 2010, 381), minkä vuoksi asiantuntijahaastatteluissa tuotettua tietoa-
kaan ei voida muitta mutkitta rinnastaa faktaksi (ks. Alastaro & Åkerman 2010, 377). Tä-
hän haasteeseen vastattiin tässä tutkimuksessa vertaamalla asiantuntijahaastatteluissa tuo-
tettua tietoa analyysivaiheessa muihin haastatteluihin, havainnointeihin sekä erityisesti 
oppilaitoksen opetussuunnitelmaan yksilöllistetyn opetuksen järjestämistä koskevana do-
kumenttiaineistona. Opettajien haastatteluissa kertomat asiat tulivat puolestaan usein ym-
märrettäväksi suhteessa havainnointeihin eli siihen, miten he toimivat oppitunneilla sekä 
siihen, millaista kokonaisymmärrystä muun aineiston avulla tuotettiin (ks. Huttunen 2010, 
43). 
 
Haastatteluaineistoa ristivalotettiin myös teoreettisella kirjallisuudella esimerkiksi vertaa-
malla haastateltavien määritelmiä yksilöllistämisestä, erityisen tuen tarpeesta ja musiikki-
kasvatuksen sekä musiikkiterapian välisestä rajapinnasta olemassa oleviin tapoihin nimetä 
ja määritellä näitä ilmiöitä (ks. Rastas 2010, 70). Tapaustutkimuksen tarkoituksena ei ole-
kaan ainutlaatuisuuden kuvaus sen itsensä vuoksi, vaan pyrkimyksenä on ilmiöiden ym-
märtäminen ainutlaatuisten ominaisuuksiensa ja niiden taustalla olevien asiayhteyksien 
välisenä vuoropuheluna (Peltola 2007, 112). Huttunen (2010, 59) korostaakin teoreettisten 
käsitteiden ja keskustelujen merkitystä aineistoa jäsentävänä ja analyysia koossapitävänä 
voimana. Hammersley ja Atkinson (1995, 162) korostavat laajan ja vertailevan lukemisen 
merkitystä yleisten käsitteiden kehittelyssä koko tutkimusprosessin ajan. Monipuoliseen 
kirjallisuuteen perehtymisellä pyrin löytämään teemoja sekä vertailupohjaa aineistossa 
esiintyviin ilmiöihin. Teorian merkitystä aineiston analyysissa tuttuuden näkökulmasta 
kuvastaa hyvin Lehtosen (2004, 8) kuvaus musiikkipedagogin työssä tarvittavasta reflek-
siivisestä ajattelusta, jossa ”teorian tehtävä on puhkoa reikiä arkiajatteluun”, jolloin ar-
kiajattelulle ja rutiineille vastakkaiset teoreettiset näkemykset voidaan nähdä vapautta-
vanakin elementtinä. Tapauksen liittäminen teoreettiseen kirjallisuuteen avasi minulle tut-
kijana tapauksen uudessa valossa, jossa niin tutkimukseen osallistuneiden opettajien, rehto-
rin sekä erityisopetuksen vastuuopettajan näkemykset ja aikaisempi tutkimus toimivat 
ymmärrykseni rakennusaineina vuorovaikutuksessa keskenään. 
 
Aineistolähtöinen sisällönanalyysi (3) edusti systemaattisempaa aineiston analyysin muo-





Aineistolähtöinen analyysi on erittäin käyttökelpoinen lähestymistapa, kun tarvitaan perus-
tietoa jonkin ilmiön olemuksesta (Eskola & Suoranta 2008, 19). Sisällönanalyysi sai kui-
tenkin analyysiprosessin loppuvaiheessa myös teoriasidonnaisia piirteitä kytkiessäni ai-
neistolähtöisesti muodostetut analyysin tulokset laajempaan viitekehykseen. Sisällönana-





KUVIO 3. Sisällönanalyysiprosessin vaiheet 
 
 
Järjestelmällisen sisällönanalyysiprosessin ensimmäinen vaihe alkoi litteroidun haastat-
taluaineiston alkuperäisilmausten pelkistämisellä, jonka jälkeen jaoin pelkistetyt ilmaukset 
karkeisiin luokkii opetussuunnitelmallisen jäsennyksen mukaisesti (ks. Ruusuvuori et al. 
2010, 18; Tuomi & Sarajärvi 2009, 93). Koska opetussuunnitelma dokumenttina muodosti 
osan aineistoa, koin luonnollista käyttää sitä tämän ensimmäisen aineistolähtöisen jäsentä-
misen apuvälineenä. Opetussuunnitelmallinen jäsennys perustui myös haastattelujen poh-
jana käyttämääni haastattelurunkoon (ks. liite 10). Tuomen ja Sarajärven (2009, 93) mu-
kaan sisällönanalyysin alkuvaiheessa onkin luonnollista että haastattelun teemat muodosta-
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vat jo itsessään jäsennyksen aineistoon (ks. myös Syrjäläinen 1994, 89). Aineistolähtöi-
syyden näkökulmasta opetussuunnitelmallinen jäsennys tuntui runsaan aineiston edessä 
kuitenkin sitovalta ja rajoittavalta, ikään kuin olisin pakottanut aineistoa valmiiseen muot-
tiin. Käytännön ymmärtäminen kokonaisvaltaisesti tarkoittaakin etnografisen haastat-
teluaineiston analyysissa luokittelujen muodostamista aineistosta käsin (Hirsjärvi & Hurme 
2011, 160). 
 
Systemaattisen sisällönanalyysiprosessin toisessa vaiheessa päädyin sekoittamaan pelkis-
tetyt ilmaukset vielä yhdeksi massaksi. Analyysi jatkuikin huomattavasti ilmiölle uskolli-
semmalla otteella jatkaessani pelkistettyjen ilmausten teemoittelua samankaltaisuutensa 
perusteella ryhmiin, joille pyrin löytämään yhteisen niitä kuvaavan nimittäjän. Näistä 
muodostuneista alaluokista muodostin yläluokkia, joita yhdistämällä päädyin viimein ylä-
luokkia yhdistäviin luokkiin. Luokkien muodostamista on kuvattu tarkemmin liitteessä 11. 
Toisen sisällönanalyysivaiheen tuloksena syntynyt yksilöllistämisen moniulotteinen malli 
on kuvattu liitteessä 12. Sisällönanalyysiprosessin kolmannessa vaiheessa tämä moniulot-
teinen malli tarkentui entisestään (liite 13). Sisällönanalyysiprosessin neljännessä vaihees-
sa aineistolähtöisen sisällönanalyysin tulokset kytkettiin laajempaan viitekehykseen, jol-
loin sisällönanalyysi läheni teoriasidonnaista analyysia. Sisällönanalyysin kolmatta ja nel-
jättä vaihetta kuvaan tarkemmin muuttuvalle ymmärrykselle perustuvan tulkinnalliseen 
kehän yhteydessä.  
 
Muuttuvalle ymmärrykselle perustuva tulkinnallinen kehä (4) jatkui vuoropuheluna ai-
neistolähtöisen sisällönanalyysin, tutkimusraportin kirjoittamisen sekä teoria- ja metodikir-
jallisuuden kanssa (ks. kuvio 2). Ymmärrykseni tutkittavasta ilmiöstä kasvoi etenkin kirjoi-
tusta tuottaessani. Esimerkkinä ymmärrystä kasvattavan tekstin tuottamisesta toimi oppilai-
tokselle tuottamani harjoitteluraportti, joka perustui sisällönanalyysin toisessa vaiheessa 
tuottamaani yksilöllistämisen moniulotteiseen malliin (liite 12). Vapaamuotoinenkin tul-
kintojen aukikirjoittaminen teki minulle näkyväksi sitä, mitä tiedän ja mitä en tiedä. Ras-
taksen (2010, 79) mukaan aineistolähtöisistä analyysimenetelmistä huolimatta myös teoria 
on vahvasti läsnä etnografisen tutkimuksen analyysissä ennen kaikkea tutkijan omaksumi-
na näkemyksinä kohteena olevasta ilmiöstä. Ilman teoriaan pohjautuvia sisällöllisiä ja me-





82; Huttunen 2010, 48). Teoreettisella kirjallisuudella olikin tärkeä rooli yksilöllistämistä 
näkökulmaa laajentavan käsitteistön löytämisessä ja muodostamisessa. Aineistoa ei kui-
tenkaan pyritty pakottamaan teorian avulla tiettyyn muottiin, vaan rikastuttamaan sitä tul-
kinnan lähtökohtana (ks. Häikiö & Niemenmaa 2007, 53; Syrjäläinen 1994, 90). Tiivis 
vuoropuhelu tutkimusraportin kirjoittamisen sekä teoria- ja metodikirjallisuuden kanssa 
johti kasvaneen ymmärryksen myötä aineiston luokituksen tarkistamiseen sekä tarkentami-
seen, minkä seurauksena kolmannessa sisällönanalyysivaiheessa moniulotteinen malli tar-
kentui ja syveni entisestään (liite 13). Onnistunut teemoittelu vaatiikin usein teorian ja em-
pirian vuorovaikutusta (Eskola & Suoranta 2008, 175). 
 
Merkittäviä oivalluksen paikkoja käsitteellisen ymmärryksen kasvattamiselle oli yksilöllis-
tämistä sekä erityisyyden ja normaaliuden problematiikkaa koskeva kirjallisuus sekä tut-
kimus. Erityisesti Lavasteen (2009a) opinnäytetyö toimi minulle merkittävänä perehdyttä-
jänä yksilöllistämisen monivivahteiseen käsitteeseen. Norwichin ja Lewisin (2007) erityis-
oppilaiden opettamisen viitekehys puolestaan käsitteellisti erityisopetukseen liitettyjä ele-
menttejä sekä syvensi tulkintani kannalta oleellista yleisyys-erityisyys -aspektia. Aineiston 
ja teoreettisten käsitteiden täsmentäminen loivat pohjan myös tutkimuskysymysten tarken-
tumiselle (ks. Häikiö & Niemenmaa 2007, 52). Merkittävänä sysäyksenä aineiston analyy-
sille toimi tutustuminen Bolmanin ja Dealin (1991; 2008; 2010) organisatoriseen viiteke-




Bolman ja Deal (2008, 10; 2010, 3) kutsuvat asioiden tarkastelua monelta näkökannalta 
kehystämiseksi (framing). Kehysten ideaa voi kuvata muun muassa ikkunoina, karttoina ja 
näkökulmina (Bolman & Deal 2008, 11). Jokaisella kehyksellä on oma oikeutuksensa ja 
yhdessä ne voivat auttaa avaamaan ja tulkitsemaan toiminnan kannalta merkittävien vihjei-
den koko kirjoa pyrkiessämme selvittämään, mitä organisaatiossa on meneillään (Bolman 
& Deal 2008, 6). Organisatorisen viitekehyksen tarjoamat monipuoliset näkökulmat aut-
toivat minua tunnistamaan aineistosta myös sellaisia aineiston elementtejä, jotka eivät ol-
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 Bolman ja Deal (2008, 14) ovat luomallaan nelikehysmallilla pyrkineet tuomaan yhteen sosiaalitieteiden 
(kuten sosiologian, psykologian, poliittisen tieteen ja antropologian) kilpailevat näkemykset, jotka usein 
keskittyvät tarkastelemaan asioita joltain erityiseltä näkökannalta. Käyttökelpoiseen tietoon perustuvan mal-
lin luominen perustuu niin tutkimustietoon kuin käytännön kokemuksiin, joka mahdollistaa sen käytön niin 





leet suoraan nähtävissä. Tolosen ja Palmun (2007, 99) mukaan tutkittava voi esitellä haas-
tattelussa itselleen tärkeän aiheen, joka ei sillä hetkellä näytä liittyvän millään tavoin itse 
tutkimukseen. Monet tutkimusteemat voivat kuitenkin aueta tämän tutkittavalle tärkeän 
avainteeman avulla, jota tutkija ei välttämättä havaitse haastattelutilanteessa vaan vasta 
analyysivaiheessa (Tolonen & Palmu 2007, 99). Erityisesti monet asiantuntijahaastattelu-
jen aiheet avautuivat minulle vasta analyysivaiheessa, kun olin saavuttanut ymmärrystä 
kenttätyön ja aineistolähtöisen sisällönanalyysin lisäksi myös organisatorisen kirjallisuu-
den muodossa. Yksittäiset yksityiskohtaiset ja toistuvat tapahtumakuvaukset nousivat ar-
voonsa erityisesti pohtiessani organisaation toimintaa symbolisesta näkökulmasta. 
 
Tärkeintä monipuolisten näkökulmien hyödyntämisessä on kyky uudelleenkehystää (re-
framing) (Bolman & Deal 2010, 3). Bolman ja Deal (1991, 19) ovat verranneet uudelleen-
kehystämistä monimerkityksisyyden sallivan taiteen tekemiseen, jolloin taiteilija uudel-
leenkehystää maailmaa auttaakseen meitä näkemään uusia mahdollisuuksia. Systemaatti-
sen sisällönanalyysin neljännessä vaiheessa jäsensin aineistoa organisatorisen viitekehyk-
sen avulla saavuttaakseni monipuolisempia tarkastelukulmia tutkittavaan ilmiöön. Tämä 
tapahtui kuitenkin aineistolähtöisesti muodostamieni yhdistävien luokkien sisällä, joiden 
sisältöä jäsensin edelleen tarkastelemalla luokiteltua aineistoa niin humaanista, strukturaa-
lisesta, poliittisesta kuin symbolisesta näkökulmasta. Ilmiön selkiytyminen edellyttääkin 
usein luokittelua useista tulokulmista sen analyyttiseksi kirkastamiseksi (Ruusuvuori et al. 
2010, 25). Aineistolähtöinen tapa käyttää teoriaa avaa myös uusia mahdollisuuksia, koska 
se ei sido tutkijaa yhteen ennalta asetettuun tulkintatapaan (Häikiö & Niemenmaa 2007, 
53). Laineen (2010, 44) mukaan tutkija voikin kokonaisrakenteen valmisteltuaan vapauttaa 
itsensä aineistolähtöisyyden asettamista rajoista ja tarkastella saatuja tuloksia mistä tahansa 
tutkimuksen kannalta merkityksellisestä näkökulmasta.  
 
Aineiston analyysin lopputulemaa (5) edustavat yksilöllistämisen dimensiot musiikkiop-
pilaitoksessa (kuvio 4). Aineistosta erottuivat jo analyysin alkuvaiheessa organisatorinen 
taso sekä käytännön opetustyön taso, joiden ytimen muodosti oppilaan kohtaaminen yksi-
lönä. Systemaattisen aineiston analyysin viimeisessä vaiheessa analyysini tutkittavasta 
ilmiöstä syveni entisestään tarkastellessani aineistoa organisatorisella ja käytännön opetus-































































Ensimmäisessä tulosluvussa kuvaan, kuinka oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä 
edistettiin tutkimuksen musiikkioppilaitoksessa organisaation tasolla. Toisessa tulosluvus-
sa tarkastelen yksilöllistämisen toteuttamista käytännön opetustyössä. Kolmas tulosluku 
keskittyy niihin merkityksiin, joita opettajat liittivät yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta 
tulleisiin ja/tai yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaan opiskeleviin oppilaisiin mu-
siikkioppilaitoksessa. Koska aineiston painopisteeksi muodostui yksilöllistämisen toteut-
taminen käytännön opetustyössä, toinen tulosluku on laajempi kuin muut. Organisatoristen 
puitteiden sekä yksilöllistettyihin oppilaisiin liitettyjen merkitysten kuvaaminen oli tärkeää 
rakentaakseni holistisempaa kuvaa yksilöllistämistä koskevasta kontekstista ja niistä yksi-
löllisistä tarpeista, jolle yksilöllistämisen toteuttaminen käytännössä rakentuu. Inklusiivi-
sen musiikkioppilaitoskulttuurin luominen sekä erityisyyden määrittelyn problematiikka 
olivat koko aineiston läpäiseviä teemoja, jotka kulkevat mukana tulosten kuvaamisessa 
niin organisaation, käytännön opetustyön toteutuksen kuin yksilön tasolla.    
 
 
5.1 Yksilöllistämistä edistäneet tekijät organisaation tasolla 
 
Organisaation tasolla oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen edistäminen perustui tut-





selle ja verkostoitumiselle, muutostarpeisiin vastaamiselle sekä yksilön ja yhteisön potenti-
aalin tunnustamiselle ja sen vaalimiselle. 
 
5.1.1 Yhteisen ymmärryksen saavuttaminen  
Humaanista näkökulmasta yksilöllistämisen kehittäminen perustui yhteisen ymmärryksen 
saavuttamiselle (kuvio 5). Humaanin tason organisaatiossa muodostavat sen kaikki yksilöt 
tarpeineen, tunteineen, ennakkoasenteineen, taitoineen ja rajoitteineen (Bolman & Deal 
2008, 16). Oppilaan yksilöllisten tarpeiden 
huomioiminen edellytti humaanista näkö-
kulmasta myös opettajien ja rehtorin amma-
tillisen osaamisen tarpeisiin vastaamista. 
Koko yksilöllistämistä koskeva pedagogisen 
ajattelun muutostarve perustui oppilaitoksen 
johtajan ja opettajien henkilökohtaisille int-
ressseille ja intressien yhdenmukaistamiselle. 
Yhteisen ymmärryksen saavuttamisen haas-
teeseen pyrittiin vastaamaan keskustelufoo-
rumeilla, täydennyskoulutuksella sekä kon-
sultaatiomahdollisuudella. Pedagogisen ajat-
telun muutosprosessi oli kantanut oppilaitok-
sessa hedelmää. Yksilöllistettyjen oppilaiden 
läsnäolon oppilaitoksessa katsottiin lisänneen 
pedagogisen keskustelun tarvetta, mikä toimi samalla koko yhteisöä kehittävänä elementti-
nä. Kaiken pedagogisen kehittämisen jälkeenkin yksilöllistettyjen oppilaiden opettaminen 
perustui opettajien vapaaehtoisuudelle, mikä palautti yksilöllistämisen toteuttamisen jäl-
leen henkilökohtaisten intressien äärelle. 
 
Henkilökohtaiset intressit näyttäytyivät yksilöllistetyn opetuksen järjestämisessä merki-
tyksellisenä koko organisaation tasolla: rehtorin, erityisopetuksen vastuuopettajan ja käy-
tännön opetustyön toteuttajien tasolla. Yksilöllistämiskäytäntöjen määrätietoisempi kehit-
täminen sai alkunsa oppilaitoksen rehtorin henkilökohtaisista intresseistä, josta muutaman 






opettajan turvin lähdettiin kehimään toiminnalle laajempia merkityksiä oppilaitoksen kai-
killa tasoilla. 
 
Et on yks ihminen, joka on niinkun valmiiks asian…kaikki syystä tai toisesta niin, jo, jo ol-
leet tekemisissä asian kanssa ja on se semmonen oma kiinnostus siihen. Ja sit ne on sattunu 
kaikki samojen seinien sisään. (Haastateltava 7) 
 
Oppilaiden yksilöllisten tarpeiden ja kykyjen kohtaamiseen tähtäävien intressien ulottamis-
ta koko oppilaitoksen opettajakuntaan luonnehdittiin pedagogisen ajattelun muutostarpee-
na. Johtajuuden haaste humaanista näkökulmasta liittyykin organisaation ja yksilöiden tar-
peiden yhdenmukaistukseen (Bolman & Deal 2008, 18). Mitchellin (2008, 29, 78) luon-
nehtiman inklusiivisen koulukulttuurin luominen edellyttää yhteistä sitoumusta ja sensitii-
visyyttä erilaisuuden kohtaamisessa oppilaitoksen kaikilla tasoilla. Haastateltavien koke-
musten mukaan erityisyyteen liitettiin usein pelkoa ja ennakkoluuloja. 
 
Se on ehkä niinku pääasia, että ei, ei pelkää eikä niinkun arastele sitä erilaisuutta. Että monet 
tarvii siihen niinkun vähän apua. Et pitää olla niitten erilaisten ihmisten kanssa, joutuu teke-
misiin ihan luontevasti ensin riittävän usein, et näkee, et ei nää ookaan pelottavia. (Haastatel-
tava 1) 
 
Suhteessa erilaisuuteen opettajien suurimpana haasteena oli näyttäytynyt aluksi juuri uskal-
luksen puute. Erilaisuuteen liittyvän pelon voittamiseen oppilaitos pyrki vastaamaan osal-
taan avoimilla keskustelufoorumeilla sekä täydennyskoulutuksen tarjoamalla tiedolla, jotta 
jokaisella opettajalla olisi mahdollisuus kokea työskentely yksilöllistettyjen oppilaiden 
kanssa palkitsevana. 
 
Keskustelufoorumeiden muodossa oppilaitoksessa pyrittiin luomaan kysymykset sallivaa 
ilmapiiriä sekä lisäämään rehtorin ja opettajien välistä ajatustenvaihtoa. Määrätietoisempi 
oppilaiden problematiikkaa käsittelevä keskustelukäytäntö alkoi palavereina ”jotain eri-
tyistä omaavien oppilaiden opettajille” ja vakiinnutti pikku hiljaa muotonsa virallisem-
pina kaikille opettajille avoimina pedagogisina foorumeina. Oppilaiden erityisvaikeudet ja 
yksilöllistäminen olivat tarjonneet aihepiireinä selkeästi kaikkia opettajia koskevaa prob-
lematiikkaa ja vasta puhumisen myötä syntyi ymmärrys erityistapausten yleisyydestä. 
 
Meil on ollu toimintakulttuuris hirveesti se, et jos oppilas ei opi, ni se on tavallaan niinku sit 
opettajan vika. Et opettajat on hirveesti pitäny itellään sitä, et jos niil on vaikeeta jonku oppi-
laan kanssa. Ni ku alettiin sit puhuu niinku siitä, ni sit alko tulee niinku mä kerroin, ni esille 
niit tapauksia, ja sit synty…sit syntyki semmonen niinku ymmärrys, et aha tääl onki näitä ja 






Pedagogisen ajattelun muutos tarkoitti siis myös opettajan vapauttamista syyllisyydestä 
ongelmatilanteissa. Keskustelufoorumeiden kautta rakennettu yhteinen ymmärrys koski 
yksilöllistämisaiheen ajankohtaisuutta ja oppilaiden erityistarpeiden yleisyyttä, oppi-
lasaineksen heterogeenisyyttä sekä oman opettajuuden kehittämistarvetta oppilaiden yksi-
löllisyyteen vastaamiseksi. Tutkimukseen osallistuneet opettajat olivat osallistuneet näihin 
foorumeihin vaihtelevasti, mutta kollegoiden kanssa keskustelu koettiin merkittävänä tuen 
muotona. 
 
On tärkeetä, et voi aina mennä kysymään joltaki, et hei mitäs sanosit, mulla on tämmönen 
juttu, mitä sä antasit neuvoks, mitähän mun pitäs ottaa huomioon...et siis semmonen yleinen 
pedagoginen keskusteluvalmius työyhteisössä, sehän edesauttaa. Niinku mä sanoin, että olipa 
se mikä tahansa pedagoginen probleemi, niin…niin-niin, ni sehän kuitenki kuuluu siihen 
opettajuuteen. (Haastateltava 2) 
 
Eräänä tulevaisuuden visiona nähtiinkin yksilöllistettyjen oppilaiden opettajien vertaisrin-
ki, jossa voisi jakaa opettamiseen liittyviä kokemuksiaan. Petersonin ja Hittien (2003, 131-
132) mukaan oppilaiden tarpeisiin keskittyvät opettajien vertaisryhmät ovatkin tärkeitä 
inklusiivisen koulukulttuurin elementtejä tarjoten samalla mahdollisuuden oppia muilta ja 
muiden kanssa (ks. myös Seppälä-Pänkäläinen 2009, 242). Myös Tiaisen et al. (2012, 103) 
mukaan taiteen perusopetuksen laatua voitaisiin parantaa lisäämällä mahdollisuuksia ver-
taistukeen ja tavoitteelliseen pedagogiseen vuorovaikutukseen oppilaitoksen sisällä. Avoi-
men vuorovaikutuksen merkitystä ei voi liiaksi korostaa myöskään koulun johtamiskult-
tuurin kannalta (Takala 2010a, 120; ks. myös Bolman & Deal 2010, 169). Kurkelan ja Ta-
wastjernan (1999, 131) mukaan musiikkioppilaitoksen rehtori luo sen toiminnalle optimaa-
liset edellytykset osallistuessaan arkipäivän toimintoihin vertaistensa joukossa. Koulukult-
tuurin muutoksessa dialogisuuden tarve korostuu entisestään (Ekins 2012, 9). 
 
Täydennyskoulutuksella pyrittiin vastaamaan instrumenttiopettajien erityispedagogisen 
osaamisen kehittämisen haasteeseen niin lyhytkoulutuksin kuin laajemmin täydennyskou-
lutushankkein. Tämä perustui rehtorin ideologialle, jonka mukaan yksilöllisyyden ymmär-
rys ja kohtaaminen kiteytyi opettajien pedagogisen ymmärryksen lisäksi pedagogisiin tai-
toihin. Erityispedagogiseen tietotaitoon liitetäänkin usein erityistarpeiden tunnistaminen 
sekä pedagogisten menetelmien tuntemus (Pirttimaa & Takala 2010, 186, 188; ks. myös 
Norwich & Lewis 2007, 141-142). Wilsonin ja McCraryn (1996, 30) tutkimuksen mukaan 





temuksiin hänen kohdatessaan erityisiä tarpeita, vaikkei hänellä sen myötä olisikaan sen 
enempää halua työskennellä erityisoppilaiden kanssa. Tämän tutkimuksen oppilaitoksessa 
erityispedagogista tietotaitoa kartuttavalla täydennyskoulutuksella vastattiin lähinnä eri 
häiriöiden tuntemukseen ja tunnistamiseen omien opetusratkaisujen tueksi. 
 
Et sitä, sit tavallaan sit ihan niinku semmost melkeen niinku lääketieteellist tietoo on kaivattu 
niinku eniten…et kyl ne opettajat sit sen opettamisen klaaraa, ku ne tietää vaan mist on ky-
symys. (Haastateltava 1) 
 
Et jos sieltä sais tämmöstä lisätietoo tietenki näistä erityisistä, et minkälaisia ongelmia on ja 
miten niitä todella vois auttaa sit niissä eteenpäin. Et minkälaisia erilaisia työtapoja vois tosi-
aan käyttää ja tämmöstä. (Haastateltava 8) 
 
Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa, että opettajat odottivat täydennyskoulutukselta myös 
konkreettisempaa menetelmällistä antia esimerkiksi käytännön työtapojen muodossa. Ylei-
sellä tasolla täydennyskoulutusten nähtiin vastanneen opettajien tiedon tarpeeseen. Toisaal-
ta ne osoittivat opettajille myös sen, mitä he eivät vielä tiedä. Kaksi tutkimukseen osallis-
tuneista opettajista pyrki kartuttamaan tietotaitoaan täydentämällä tutkintoaan musiikin 
erityispedagogiikan täydennyskoulutuksessa. Anttilan (2004, 225) mukaan musiikkia opet-
tavien opettajien täydennyskoulutusta tulisi lisätä ja kohdentaa se nimenomaan pedagogi-
sen ajattelun ja tietämyksen kehittämiseen sekä uudenlaisten oppilaslähtöisten opetusmene-
telmien etsimiseen. Lavasteen (2009a, 62) selvityksen mukaan opettajien täydennyskoulu-
tustarve on suurin yksilöllistämistä koskeva kehittämisen tarve. Hän korostaa samaisessa 
yhteydessä riittävän laajan ja jatkuvan täydennyskoulutuksen merkitystä musiikin erityis-
opetuksen kehittämisessä yksittäisten lyhytkurssien sijaan (Lavaste 2009a, 62). 
 
Täydennyskoulutustarve onkin ilmeistä jo työelämässä vaikuttavilla musiikkipedagogeilla, 
mutta usean haastateltavan mukaan erityispedagogisen tietotaidon merkitys tulisi tiedostaa 
myös tulevien opettajien koulutuksessa. Myös Kaikkosen (2009, 207) mukaan musiikkipe-
dagogien koulutukseen olisi lisättävä erityismusiikkikasvatuksen opintoja, jotka antaisivat 
perustietoa erityisopetuksen kohderyhmistä sekä erilaisuuden kohtaamisesta, musiikin eri-
tyisopetuksen tutkimuksesta ja käytänteistä sekä erityisesti musiikkipedagogisista sovel-
luksista, lähestymistavoista ja menetelmistä. Haasteelliseksi haastateltavien mukaan koet-
tiin ammatillisen opettajankoulutuksen reagoinnin hitaus. Ammatillisen opettajankoulutuk-
sen hitauden näkökulmaa tukee se, että erityispedagogisia opintoja ei ole sisällytetty lähes-





instrumenttiopettajien erityispedagogisten opintojen kehittäminen ei kuulu myöskään 
Suomen musiikkineuvoston (2009, 12) musiikkipoliittisen ohjelman tavoitteisiin. Tässä 
yhteydessä on syytä huomioida, että myöskään musiikkipedagogien koulutuksen järjestäjiä 
ei ole valmisteltu yleensä kouluttamaan tulevaisuuden musiikkikasvattajia vastaamaan ink-
luusion haasteisiin (Hammel & Hourigan 2011, 45). 
 
Konsultointimahdollisuus koettiin merkittävimpänä oppilaitoksen tarjoamana tuen muo-
tona ongelmatilanteissa. Rehtorin konsultoiminen keskittyi lähinnä sanalliseen tilannepäi-
vitykseen sekä resurssikysymysten pohdintaan. Erityisopetuksen vastuuopettajan konsul-
taatiolla haettiin puolestaan vastauksia käytännön opetustyöhön joko keskustelujen muo-
dossa tai vierailuina oppitunneille. Opettajat kaipasivat konsultaatiota esimerkiksi henkilö-
kohtaisen oppimissuunnitelman laatimisessa, oppilaan erityistarpeiden tunnistamisessa ja 
niihin tutustumisessa tai opetuksen järjestämisessä oppilasta koskevien havaintojen pohjal-
ta. Käytännön ongelmanratkaisuesimerkkejä olivat opettajan ja erityisopetuksen vastuu-
opettajan yhteinen opiskelusuunnitelmien laadintatuokio, erityisopetuksen vastuuopettajan 
antamat kirjallisuusvinkit tai käytännön vinkit opiskelutilanteiden struktuurin luomiseen. 
Erityisopetuksen vastuuopettajan ja rehtorin vahva henkinen läsnäolo näkyi ajan antamise-
na tarvittaessa. 
 
Tuen saa, toki kyllä, että opettajat on oppinu niinku konsultoimaan ja ne ottaa sitte yhteyttä 
ja mun mielestä se on toiminu hirveen hyvin. …(…)... Että tavallaa opettaja on vapautettu 
sitte siitä ahdistuksesta, et hänen pitäis osata jotenki selvittää, et mist täs on kysymys. (Haas-
tateltava 1) 
 
Niin, että ihan tämmöstä tuota, että mä tunnen voivani mennä kysymään ihmisiltä sillä lailla, 
että ei tarvii tuntee, et jos mää menen rehtorilta kysymään jotaki tämmöstä ni se on kyllä 
huono juttu, että mää osotan epäpätevyyteni. (Haastateltava 6) 
 
Erityisopetuksen yhteydessä korostetaan ammatillisen tuen ja konsultaatiomahdollisuuden 
merkitystä (Peterson & Hittie 2003, 96-97, 123-125). Hammel ja Hourigan (2011, 156) 
korostavat kirjallisten lähteiden sekä erityisopettajan merkitystä myös musiikin opetuksen 
järjestämistä koskevan konsultaation lähteenä. Oppilaitokseen nimetty erityisopetuksen 
vastuuopettaja voidaan nähdä esimerkkinä inklusiivisiin kouluihin organisoidusta tukihen-
kilöstä, joka voi vierailla oppitunneilla, havainnoida ja antaa konsultaatiota tehokkaampien 
opetusstrategioiden löytämiseen (ks. Peterson & Hittie 2003, 141). Erityisopetuksen asian-





koko musiikin opetuksen järjestämisen tukena, sillä musiikkipedagogi kohtaa oppilaidensa 
erityiset tarpeet usein ilman yhteistyömahdollisuutta erityisopetuksen ammattilaisen kanssa 
(ks. Kaikkonen 2009, 207). 
 
Vapaaehtoisuus nosti opettajan halun ja mielenkiinnon merkitykselliseen asemaan niiden 
oppilaiden opettamisessa, kenellä oli yksilöllistämisen tarvetta.  
 
Se on kauheen niinku opettajajohtoista siinä mielessä, että mä en voi pakottaa ketään otta-
maan, eikä missään tapauksessa pidä pakottaa ketään ottamaan semmost oppilasta, vaan mä 
aina kysyn, et haluuksä ottaa ja onks sul kiinnostusta. Ja sit pitää tarjota myöski sitä koulu-
tusta ja tukee. (Haastateltava 1) 
 
Intressit yksilöllistettyjen oppilaiden opettamiseen pohjautuivat yleensä henkilökohtaisille 
kokemuksille erilaisuudesta. Kaikki haastattelemani opettajat kuvasivat saaneensa koske-
tuspintaa erilaisuuteen jo aikaisemmin erityisopetukseen liittyvän yksilö- tai ryhmäopetuk-
sen parista tai lähipiirissä kohdatun vammaisuuden kautta. 
 
Must niinku tuntuu, et ne joille ei yhtään niinku sytytä, ni on ehkä sellasii, et ne ei oo erityis-
lasten kans ollu, ollu koskaan missään tekemisissä ja ne ei, ei ehkä niinku ymmärrä sitä, että 
ne on monilta osin ihan tavallisii lapsia (naurahtaa). …(…)… Et se on ehkä niinku pääasia, 
että ei, ei pelkää eikä niinkun arastele sitä erilaisuutta. Että monet tarvii siihen niinkun vähän 
apua. Et pitää olla niitten erilaisten ihmisten kanssa, joutuu tekemisiin ihan luontevasti ensin 
riittävän usein, et näkee, et ei nää ookaan pelottavia. (Haastateltava 1) 
 
Käytännön kokemukset toivatkin opettajille arastelemattomuutta ja moni opettajista oli sitä 
mieltä, että jokaisen opettajan pitäisi ottaa vuodeksi muutama yksilöllistetty oppilas mah-
dollisten ennakkoluulojen voittamiseksi. Myös kansainvälisten tutkimusten mukaan käy-
tännön kokemukset tuovat parhaiten opettajille rohkeutta ja taitoa kohdata erilaisuutta 
(Hammel & Hourigan 2011, 45; Hourigan 2009, 164; Nordlund 2006, 13; ks. myös Lavas-
te 2009a, 49), jopa pelkkää koulutusta enemmän (Wilson & McCrary 1996, 30). Käytän-
nön kenttätyökokemusta erityisoppilaiden kanssa toimimiseen voi hankkia esimerkiksi 
erityisluokista, inklusiivisista luokista, leireiltä sekä terapiakonteksteista (Hammel & Hou-
rigan 2011, 48-53). Hammelin ja Houriganin (2011, 45) mukaan jopa pelkällä havainnoin-









5.1.2 Työyhteisön valtuuttaminen ja verkostoituminen  
 
Strukturaalisesta näkökulmasta yksilöllistämisen kehittäminen oppilaitoksessa perustui 
työyhteisön valtuuttamiselle ja verkostoitumiselle (kuvio 6). Organisaatiossa toimivien 
ihmisten tarpeiden huomioinnissa korostuvat aina myös strukturaaliset järjestelyt (Bolman 
& Deal 2010, 89). Strukturaalinen näkökulma toimii ikkunana oppilaitoksen rationaaliseen 
maailmaan, jota voidaan luonnehtia orga-
nisaation sosiaalisena arkkitehtuurina 
sisältäen säännöt, tavoitteet, menettelyta-
vat, toiminnan, erikoistuneet roolit sekä 
muodolliset suhteet (Bolman & Deal 
2008, 15). Yksilöllistämisen kannalta 
merkittävinä strukturaalisina toimenpitei-
nä tutkimuksen oppilaitoksessa näyttäy-
tyivät työyhteisön valtuuttamiselle perus-
tuva vastuun jakaminen sekä opettajien 
sitouttaminen opetussuunnitelmatyöhön. 
Yksilöllistämisen edistämiseen vaikutti-
vat myös taloudelliset resurssit, jotka 
osoittautuivat kuitenkin hyvin marginaa-
liseksi elementiksi yksilöllistämisen to-
teuttamisen kannalta verrattuna humanistisiin resursseihin. Strukturaalisesta näkökulmasta 
on syytä huomioida myös oppilaitoksen suhde ympäröivään maailmaan (Bolman & Deal 
2008, 15). Verkostojen luominen ympäröivään yhteiskuntaan - erityisesti opetustoimeen - 
nähtiinkin tutkimuksen oppilaitoksessa merkittävänä yksilöllistämisen kehittämisen ponti-
mena. 
 
Vastuun jakaminen toimi esimerkkinä työyhteisön valtuuttamisesta, joka vapautti resurs-
seja myös yksilöllistämisen kehittämiseen. Muodollisena auktoriteettina musiikkioppilai-
toksessa toimi rehtori, joka viime kädessä vastasi oppilaitoksen yleisjohdosta niin hallin-
nolliselta kuin pedagogiselta kannalta. Rehtori oli tiedostanut vaikutuksensa erityisesti op-
pilaitoksen pedagogisena suunnannäyttäjänä ja pyrki kantamaan vastuunsa työskentelemäl-






lä tiiviisti opettajien kanssa. Johtamisen pedagoginen painopiste ja yksilöllistämisen haas-
teiden näkeminen vahvasti opettajien kautta kuvastavat rehtorin humaaneja lähtökohtia 
oppilaitosjohtamiseen. Oppilaitosten johtajat saattavat kuitenkin usein tehdä sen virheen, 
että he yrittävät olla superhumaaneja (Bolman & Deal 2010, 68). Liian laajan tehtäväken-
tän hallitsemisen tarve johti myös tutkimuksen oppilaitoksessa konfliktiin rehtorin hallin-
nollisen vastuun kasvun sekä opetussuunnitelma- ja koulutusuudistusten myötä. 
 
Rehtorin kasvaneen vastuun synnyttämä ristipaine toimii hyvänä esimerkkinä ongelmati-
lanteesta, jossa oppilaitoksen struktuuri ei ole samassa linjassa senhetkisten odotusten 
kanssa (ks. Bolman & Deal 2008, 15-16, 89; 2010, 151). Inklusiivisen koulukulttuurin ke-
hittäminen kaikkien oppilaiden tarpeisiin vaatiikin usein myös johtajuuden kehittämistä 
(Mitchell 2008, 79). Bolman ja Deal (2010, 151) korostavat, että johtajat eivät löydä ba-
lanssia välittämisen, erinomaisuuden, oikeudenmukaisuuden tai uskon välillä itsestään, 
vaan tarvitsevat muita jakamaan vastuuta (ks. myös Mitchell 2008, 81). Uudelleenkehys-
tämisen keinoa tämän tutkimuksen oppilaitoksen ongelmatilanteessa edusti jaetun johta-
juuden kehittäminen. Vastuualueiden jakamiseen liittyi muun muassa apulaisrehtorin ni-
mittäminen jakamaan pedagogiseen johtamiseen ja opetuksen järjestämiseen liittyvää vas-
tuuta. Oppilaitoksessa hallinto- ja talousasioista vastasi niiden hoitoon nimetty hallinto-
päällikkö. 
 
Yksilöllistämisen kannalta merkittävimpänä innovaationa oli musiikin erityisopetukselle 
nimetty oma konsulttiapuna toimiva vastuuopettaja. Takalan (2010a, 116) mukaan erityis-
pedagogista asiantuntemusta vaativissa kysymyksissä erityispedagogilla voidaan nähdä 
merkittävä rooli keskustelun johtamisessa ja edistämisessä. Tästä näkökulmasta erityispe-
dagogisen vastuualueen määrittämisen voidaan siis nähdä tuoneen mukanaan myös vastuu-
ta oppilaitoksen erityispedagogisen ja yksilöllistämiseen liittyvän toiminnan kehittämises-
tä. Organisaatioteorioiden mukaan ihmisten keskinäinen työnjako on strukturaalisesta nä-
kökulmasta avainelementti, jolla ihmiset asetetaan oikeisiin rooleihin ja suhteisiin (Bolman 
& Deal 2008, 47, 53). Ihmiset tarvitsevat sopivasti struktuuria työhönsä: mitä heidän kuu-
luu tehdä, mistä he ovat vastuussa, kuka on vastuussa, mitä heidän oletetaan tekevän ja 





2008, 74-76; 2010, 89). Opettajien puheesta heijastui vastuullisuus oman tehtäväkentän 
kantamisesta yksilöllistämisen käytännön toteuttajana. 
 
Minä tietysti omalta osaltani aattelen, että mä teen ton. (Haastateltava 4) 
 
Valtuuttaminen tuo strukturaaliselle tasolle myös humaanin aspektin pyrittäessä itsensä ja 
muiden valtuuttamisella hyödyntämään ihmisten koko ammattitaitoa antamalla jokaiselle 
mahdollisuus tehdä parhaansa (ks. Bolman & Deal 2008, 18, 51, 58, 74; 2010, 68). Vas-
tuualueiden jakamisen merkitys korostuu musiikkioppilaitoksen kaltaisessa asiantuntijaor-
ganisaatiossa, jossa työskentelee korkeasti koulutettuja ja laaja-alaista vastuuta kantavia 
työntekijöitä, joilta edellytetään erikoislahjakkuutta (ks. Kurkela & Tawastjerna 1999, 
132). Riittävä henkilökunta jakamaan oppilaitoksen toiminnan ylläpitoon ja kehittämiseen 
liittyvää vastuuta vapautti rehtorin resursseja keskittyä pedagogiseen johtajuuteen. 
 
Mun näkemyksen mukaan se pitäs musiikkioppilaitoksis tai taideoppilaitoksis yleensä niinku 
olla se tärkein tehtävä ja se painopiste, et se rehtori näyttää suuntaa...ja sillon sillä niinku se 
muu hallinto pitäs olla järjestetty niin, että siihen oikeesti on aikaa. …(…) … Oppilaitokses 
pitäs olla tarpeeks henkilökuntaa vaan niinku tekee niit asioita ja jakamaan sitä vastuuta. Että 
must on ihan hirveetä kattoo, et jonku pienen oppilaitoksen rehtori ni, ni se niinku sen hallin-
non ja talouden kanssa pyörii siellä ja se…oikeesti ei niinku riitä sitte se aika enää siihen, et-
tä kehitettäis sitä pedagogista ajattelua ja niit sisältöjä ja toimintaa. Et kyl monet siitä selviää 
ihan uljaasti, mut että se on ihan älytön systeemi. (Haastateltava 1) 
 
Rehtori käytti vapautunutta kapasiteettiaan pedagogisen ajattelun, sisältöjen ja toiminnan 
kehittämiseen. Erityisinä painopistealueina olivat arviointiajattelun muuttamisen ja kehit-
tämisen ohella nimenomaan musiikin erityisopetuksen sekä oppimäärän ja opetuksen yksi-
löllistämisen kehittäminen. 
 
Opetussuunnitelmatyöhön osallistaminen voidaan nähdä myös merkittävänä työyhteisön 
valtuuttamisen osa-alueena. Järjestelmällinen ja luonteeltaan jatkuva opetussuunnitelmatyö 
on keskeinen opetuksen laadun tae ja kehittämisen väline (Koivisto-Nieminen & Holopai-
nen 2012, 26). Opetussuunnitelma voidaan nähdä myös siltana hallinnollisen ja didaktisen 
sektorin välillä (Rauste-von Wright et al. 2003, 190), jolloin kirjoitettujen opetussuunni-
telmien ja käytännön opetussuunnitelman välistä kuilua voidaan pienentää opetussuunni-
telman ympärillä käytävällä pedagogisella keskustelulla ja kehittämistyöllä (Anttila 2004, 
129; Kurkela & Tawastjerna 1999, 103; Lavaste 2009a, 57). Oppilaitoksessa yhteinen kes-
kustelu ja opetussuunnitelman muotoilu toimi opetussuunnitelman ja käytännön välisen 





Käytännön tukee tarvitaan ja sit siin tarvitaa ihan tätä niinku, ihan perinteist opetussuunni-
telmatyötä, että muotoillaan niitä asioita ja keskustellaan, miten tää muotoillaan. Ja mieti-
tään, et miten, jos me kirjotetaan näin, ni pystytääks me tää sit toteuttaa. Että tota, se, se on 
ollu...et sitä kautta niinku tavallaa, siis yhestä tommosesta tulokulmasta, ni pääsee niinku ko-
ko siihen sen työn niinku problematiikkaan ja siihen kenttään niinku kiinni. (Haastateltava 1) 
 
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelmakulttuurin nuoruudesta huolimatta opetussuun-
nitelma nähtiin oppilaitoksessa merkittävänä oppimisen raameina. Oppilaitoksessa muokat-
tiin ja päivitettiin opetussuunnitelmaa ahkerasti: reilun kahden vuoden mittaisen tutkimus-
prosessini aikana ehdin tutustua kolmeen eri opetussuunnitelmaan (2008, 2010, 2012). 
 
Opetushallitus (2002, 3) edellyttääkin oppilaitoksilta opetussuunnitelman perusteissa esi-
tettyjen tavoitteiden ja keskeisten sisältöjen täsmentämistä. Taiteen perusopetuksen tuo-
reimman arvioinnin mukaan opetussuunnitelma on usein kuitenkin pelkkä kopio opetus-
suunnitelman perusteista eikä kerran tehtyä opetussuunnitelmaa päivitetä säännöllisesti 
(Tiainen et al. 2012, 103). Lavasteen (2009a, 62) mukaan uuden asian haltuunotto edellyt-
tää menettelytapojen huolellista määrittelyä, jotta oppilaitos, opettajat, oppilaat sekä heidän 
huoltajansa löytävät itsensä samalta kartalta. Hän rinnastaa opetussuunnitelman perusteet 
maamerkeiksi, joiden perusteella jokainen oppilaitos piirtää oman toimintakarttansa (La-
vaste 2009a, 53). Tästä näkökulmasta yksilöllistämisen virallinen sisällytys tähän karttaan 
on edellytys sen käytännön toteuttamiselle. Tutkimusten mukaan oppilaitokset, jotka so-
peuttavat ylhäältä tulevat ohjeet omaan toimintalinjaansa ovat myös menestyvämpiä, kuin 
ne, jotka yksinkertaisesti noudattavat ylhäältä tulevia muutoksia (Bolman & Deal 2010, 
93). 
 
Oppilaitoksen opetussuunnitelma täsmensi ja täydensi valtakunnallisissa taiteen perusope-
tuksen opetussuunnitelman perusteissa esitettyjä tavoitteita ja keskeisiä sisältöjä hyvin 
konkreettisesti ja se oli julkisesti saatavilla oppilaitoksen nettisivustoilla. Bolmanin ja Dea-
lin (2010, 91) mukaan struktuuri voi toimia meitä varten tai meitä vastaan. Tästä näkökul-
masta tutkimuksen oppilaitoksessa toteutettu opetussuunnitelman kehittämistyö voidaan 
nähdä yhtenä merkittävänä sillan rakentamisen elementtinä yksilöllistämisen käytännön ja 
hallinnon välisen kuilun yli. Oppilaitoksen rehtorin aktiivinen osallistuminen valtakunnal-
liseen opetussuunnitelmatyöhön näyttäytyi myös keinona opiskella, ymmärtää ja kyseen-





nasta on yksi menestyksekkään restrukturoinnin perusperiaatteista, jolloin reflektion kautta 
erotellaan myös toimivat elementit toimimattomista (Bolman & Deal 2008, 96-97). 
 
Taloudelliset resurssit näyttäytyivät marginaalisena elementtinä tutkimuksen oppilaitok-
sessa yksilöllistetyn opetuksen järjestämisessä. Yksilöllistettyjä oppilaita oli oppilaitokses-
sa selvä vähemmistö. 
 
Mä sanon, oon rehtoreille sanonu monta kertaa, että ku ne ruikuttaa noita resursseja, et ei 
teiän tarvii luulla, et sielt tulee massoja. …(...)… Jos nyt kiintiöist puhutaan, ni meiän kiinti-
öt on lähinnä sitä, että paljoko mihinki instrumenttiin ylipäätänsä voidaan niinku sijottaa op-
pilaita. (Haastateltava 1) 
 
Myös Lavasteen (2009a, 45) toteuttaman kyselyn mukaan vuosina 2008-2009 yksilöllistet-
tyä opetusta sai ainoastaan 0,39% kyselyyn osallistuneiden 35 musiikkioppilaitoksen oppi-
lasmäärästä. Yksilöllistämiseen liittyvien taloudellisten lisäresurssien tarve tutkimuksen 
oppilaitoksessa kiteytyi erityisopetuksen vastuuopettajan kahteen viikkotuntiin. Opetus-
suunnitelman sekä siihen kytkeytyvän yksilöllistetyn opetuksen kehittämistyötä oppilaitos 
oli rahoittanut hanketoiminnalla ja opetuskokeiluilla. Resurssien tarve liittyi lähinnä opet-
tajien osaamisen täydentämiseen. 
 
Se ei oo paljo mitään niinku resurssina ja se on kuitenki meillä sitte ehkä laajinta mitä mis-
sään. Et siis on kysymys erittäin pienestä, pienimuotosest toiminnasta ja organisaatioille 
niinku se haasteellisuus on siinä, että se vaatii osaamista. Ja se osaamisen hankkiminen on 
niinku se kaikkein isoin juttu. (Haastateltava 1) 
 
Kurkelan ja Tawastjernan (1999, 132) mukaan musiikkioppilaitoksen kaltaisen asiantunti-
jaorganisaation on opittava melko varhain priorisoimaan ja leikkaamaan toimintojaan halu-
tun toiminnan toteuttamiseksi. Organisaatioiden haasteena yksilöllistämisen toteuttamises-
sa nähtiin tutkimuksen oppilaitoksessa kuitenkin vain ymmärrys toiminnan uittamisesta 
normaalitoiminnan sisälle. Inklusiivisen koulutuksen näkökulmasta erityisoppilaiden osal-
listaminen yleisopetukseen ei vaadikaan yleensä sen enempää resursseja kuin oppilaan 
opetus erityiskoulussa (Mitchell 2008, 35). Tästä näkökulmasta yksilöllistetyn opetuksen 
tarjoaminen yleisen musiikkioppilaitoksen piirissä tuskin vaatii enemmän resursseja kuin 
erillisen erityismusiikkikasvatusyksikön perustaminen. 
 
Verkostojen luomisen tavoitteena oppilaitoksessa oli niin oppilaiden kuin opettajien tu-
keminen. Konkreettisin yhteistyökumppani oppilaan oppimista tukevan verkoston kehittä-





usein vanhempien roolia asiakkaina sekä yhteistyökumppanina oikeuksineen sekä velvolli-
suuksineen (Mitchell 2008, 68-69; ks. myös Peterson & Hittie 2003, 58-86). (Vanhempien 
merkitykseen yhteistyökumppanina palaan tarkemmin seuraavissa tulosluvuissa). Laajem-
massa verkostoitumisessa korostui yhteistyön ja aiheen levittämisen eri tasojen löytäminen. 
Lähtökohtana oli niiden paikkojen löytäminen, joissa on lapsia ja nuoria, minkä seuraukse-
na oppilaitos pyrki aktiiviseen yhteistyöhön niin asiakaskunnan kuin opetus- ja hoitoalan 
eri ammattiryhmien kanssa.  
 
Piti luoda sitä itseluottamusta sit sinne asiakaskuntaan päin, et hei, et sullahan on oikeus, sä 
oot musikaalinen sä voit saada ope…tai saada oppia ja et vanhemmat ja tää hoitava taho sit-
ten ni, ne oli kans sit et mistä lähetään hakemaan sitä. (Haastateltava 2) 
 
Erityisopetuksen vastuuopettajan luomat vahvat verkostot musiikkiterapeuttina toimimisen 
ajoilta olivat luoneet perustan oppilaitoksen verkostoille yksilöllistämisen edistämisessä. 
Erityisopetuksen vastuuopettaja toimi yhä merkittävänä sillanrakentajana eri yhteistyötaho-
jen välillä. Erityisen merkittävänä elementtinä yksilöllistettyä opetusta edistävien verkosto-
jen kehittämisessä nähtiin erityiskoulujen myötämielisyys. Yhteistyö perustui vastavuoroi-
suudelle niin tilojen käytön kuin asiantuntemuksen jakamisen suhteen. Vastineeksi erityis-
koulujen tilojen käytöstä musiikkioppilaitos tarjosi musiikkia koulujen juhliin. Asiantun-
temuksen jakamisen suhteen erityiskoulun työntekijät kasvattivat pedagogista kompetens-
siaan musiikillisilla taidoilla erityisesti ryhmämuotoiseen toimintaan osallistumisen sivu-
tuotteena, kun taas musiikkipedagogit täydensivät osaamistaan erityisopetuksen menetel-
millä. 
 
Oppilaitoksen yhteistyö erityiskoulujen kanssa toimi opetuksen tukena opettajille myös 
yksilöllistetyn henkilökohtaisen instrumenttiopetuksen kannalta. Järjestettäessä soittotunnit 
erityiskoulun tiloissa, sen henkilökunnalta saatu tieto oppilaan toiminnasta tai suorat käy-
tännön opetusvinkit osoittautuivat usein merkittäväksi opettamisen tueksi. 
 
Koulun koko henkilökunta niin heidän kanssaan oon kanssa jutellu aina sitte, että miten ke-
nenki oppilaan kanssa sitte toimitaan missäki tilanteessa. (Haastateltava 6) 
 
McCordin ja Fitzgeraldin (2006, 49) mukaan erityiskasvattajien ymmärrys instrumentin 
soittamisen vaatimuksista tehostaa heidän kykyään tarjota strategioita opettajan ja oppilaan 
tarpeisiin. Tässä tutkimuksessa erityisopettajien tuki koettiin kuitenkin merkitykselliseksi 





mukaan erityisopettajan tuki musiikkiopintoihin liittyykin ennemminkin tietoon oppilaan 
kommunikaatiotavoista, informaation prosessointitavoista, itseohjautuvuudesta ja kaikista 
niistä haasteista, joita oppilas kohtaa opiskelussaan. Tutkimuksen oppilaitoksen opettajien 
erityiskoulukontekstissa saama tuki voidaankin nähdä harvinaislaatuisena musiikkioppilai-
tosmaailmassa. Yhteistyö erityiskoulujen henkilökunnan kanssa toimi usein myös van-
hempiyhteistyön täydentäjänä. 
 
Koulumaailmassa musiikin opettajan paras tuki on erityisopettaja oppilaiden erityisvaike-
uksien kohtaamisessa ja sopivien sovellusideoiden kehittämisessä (Fitzgerald 2006, 40; 
Hammel 2004, 34, 36-37; Hammel & Hourigan 2011, 162; McCord & Fitzgerald 2006, 46-
47, 51). Musiikkioppilaitoksen opettajan työ on kuitenkin usein hyvin autonomista (ks. 
Hammel & Hourigan 2011, 10; Kurkela & Tawastjerna 1999, 117), mikä voidaan nähdä 
haastavana yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksen järjestämisen kannalta. Erityistarpeisiin 
vastaamisen edellyttämä yhteistyö tarkoittaakin usein omasta autonomiasta luopumista ja 
uudenlaisia tapoja jakaa vastuuta sekä asiantuntijuutta muiden alan ammattilaisten kanssa 
(Mitchell 2008, 60-61). Mitchell (2008, 60) kuvaa inklusiiviseen koulukulttuurin luomi-
seen liittyvää yhteistyön tarvetta osuvasti vertauskuvalla: ”Sooloilun sijaan opettajasta 
tulee osa orkesteria ja parhaassa tapauksessa opettaja johtaa tätä orkesteria”.  
 
Erityiskoulujen lisäksi peruskoulut koettiin oppilaitoksen merkittävänä yhteistyökump-
panina. Peruskoulujen kanssa oli tehty esimerkiksi kummiryhmäkokeilu musiikin erityis-
ryhmän kanssa. Oppilaitoksessa painotettiin yhteistyötä myös korkeakoulujen kanssa. Op-
pilaitos pyrki aktiivisesti edistämään erityisopetuksen sisällyttämistä tulevien musiikkipe-
dagogien koulutukseen, mikä näkyi muun muassa erityisopetuksen vastuuopettajan opetus-
tehtävinä musiikkipedagogeja kouluttavassa ammattikorkeakoulussa. Valtakunnallisen 
verkostoitumisen tasolla merkittävänä yhteistyökumppanina toimi musiikin erityisopetuk-
seen keskittynyt Resonaarin palvelukeskus. Kontaktit asiantuntijoihin ja yhteistyökumppa-
neihin nähtiin oppilaitoksessa musiikin erityisopetuksen tarjoamisen ja kehittämisen posi-
tiivisena seurauksena. Hammel ja Hourigan (2011, 47, 82) korostavatkin säännöllisen eri-
tyispedagogien, henkilökohtaisten avustajien ja terapeuttien kanssa tehtävän yhteistyön 
merkitystä työskenneltäessä opiskelijoiden kanssa, joilla on erityisiä tarpeita - olipa ky-





tuurin näkökulmasta kaikenlainen kontaktien luominen ympäröivään yhteiskuntaan voi-
daan nähdä merkittävänä resurssina kaikkien tarpeisiin vastaavien käytäntöjen kehittämi-
seksi (Peterson & Hittie 2003, 80). 
 
5.1.3 Muutostarpeisiin vastaaminen  
 
Poliittisesta näkökulmasta yksilöllistämisen edistäminen organisaatiossa perustui muutos-
tarpeisiin vastaamiselle (kuvio 7). Poliittisen näkökulman mukaan organisaatio voidaan 
nähdä viidakkona tai otteluareenana, jossa yksilöiden ja ryhmien erilaiset tarpeet, intressit 
ja perspektiivit voivat johtaa reheviinkin konflikteihin (Bolman & Deal 2008, 16, 18). 
Konfliktien merkitys on kuitenkin tärkeä, sillä organisaatiot ajautuvat useimmiten restruk-
turoinnin polulle tunnistaessaan puutteita 
kyvyssään vastata ongelmiin tai mahdol-
lisuuksiin (Bolman & Deal 2008, 89; ks. 
myös Peterson & Hittie 2003, 479). Re-
strukturoinnin tarvetta tämän tutkimuksen 
musiikkioppilaitoksessa aiheuttivat sitä 
ympäröivän yhteiskunnan muutokset, 
jotka olivat kiteytettävissä kysymykseen: 
kuka on oikeutettu saamaan valtion ta-
kaamaa musiikkikasvatusta? Koulutuksel-
linen tasa-arvo poliittisena kysymyksenä 
haastoi oppilaitoksen kehittämään yksilöl-
listettyä oppilasvalintaa. Seuraavana 
haasteena oli oman koulutusvastuun ra-
jaaminen, joka tapahtui kehittämällä yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta tulleiden oppi-
laiden edistymisen seurantaa. Oppilaitos oli törmännyt myös musiikkikasvatuksen ja mu-
siikkiterapian välisen rajanvedon tarpeeseen niin organisaation sisällä kuin ympäröivän 
yhteiskunnan tasolla. Lasten ja nuorten ongelmien ulottuminen musiikkioppilaitoksiin oli 
aiheuttanut oppilaitoksessa puolestaan tarvetta yhä yksilöllisempien opiskelupolkujen mah-
dollistamiselle. 
 





Yksilöllistetyn oppilasvalinnan kehittämisellä oppilaitos pyrki mahdollistamaan vaihto-
ehtoiset tavat osoittaa edellytyksensä tavoitteelliselle musiikin opiskelulle musiikkioppilai-
toksessa, jos normaaliin pääsykokeeseen osallistuminen ei ollut oppilaan kohdalla mahdol-
lista. Yksilöllistäminen avasi haastateltavien mukaan laajemminkin mahdollisuuden soiton 
opiskeluun musiikkioppilaitoksessa myös lapselle, joka ei vamman tai muiden rajoitteiden 
vuoksi soveltunut perusopetuksen normaalimuotoon. Mahdollisuuden antamisen ideologia 
kuvastaa hyvin yhteiskunnallisen koulutuksellisen tasa-arvopyrkimyksen ulottumista mu-
siikkioppilaitoskontekstiin. Yksilöllistämisen mahdollistama musiikin opiskelu nähtiin 
erittäin merkityksellisenä etenkin erityislasten kohdalla, joilla koettiin olevan usein vain 
vähän asioita valittavana. 
 
Mun kokemus on se, että jolleki erityislapselle, ni se merkitys saattaa olla niin moninkerta-
nen, siis ihan tuhannesti moninkertanen verrattuna sit normaalilapseen, jolla on niinku kaikki 
asiat valittavana.  (Haastateltava 1) 
 
Radikaaleimmin yksilöllistäminen oli oppilaitoksessa koskettanut kehitysvammaisten las-
ten ja nuorten mahdollisuutta osallistua. Niin oppilaitoksen opettajat kuin rehtori kokivat 
hyvää omaatuntoa kaikkien opiskelun mahdollistamisesta. 
 
Tämän tutkimuksen oppilaitoksessa normaalin valintatilanteen suurimpana haasteena yksi-
löllistettyjen oppilaiden kohdalla koettiin sen rajallinen aika: 10-15 minuutin valintakoeti-
lanne koettiin usein liian lyhyeksi oppilaille, joilla oli erityisiä tarpeita. Valintatilanteessa 
tarvittiin usein lisäaikaa tehtävien ymmärrykselle, poikkeukselliselle testaamiselle, opiske-
lun tukitoimien kartoittamiselle sekä ympäristötekijöiden selvittämiselle. Poikkeuksellisia 
valintatilanteita kuvastavat seuraavat esimerkit: 
 
Minä olin testaajana ja minä niinkun, kun siinä testauksessa ollaan vastakkain ja kapuloita 
naputetaan, niin minä huomasin, että tällä harhailee selvästi, ni minä jouduin ottamaan niinku 
käsiin ja katoppas mua silmiin, niinku tähän tyyliin. Mä niinkun poikkeuksellisella tavalla 
niinkun johdin sen tilanteen ja äiti totes heti, että dysfasiasta on kyse. (Haastateltava 4) 
 
Siinä nimenomaan annettiin nyt sitte oppilaalle mahollisuus niinku mahollisimman laajasti 
sitä musikaalisuutta esitellä, jos aatellaan nyt, verrataan, mikä oli normaali, normaali pääsy-
koe, että siinä me annettiin niinku näitä, oppilaan antaa näytteitä niinku eri soittimilla. 
…(…)… Että jos pelkästään oltas keskitytty siihen rytmiikkaan ja rumpujen soittoon, ni 
ikään kun siitä olis jääny, jääny tota aika paljo kuulematta ja saavuttamatta sitte niinku siitä 
kokonaisnäkemyksestä. Et se autto hirveesti niinku siinä, siinä kartotuksessa sitte, että mitä 






Myös Birkenshaw-Flemingin (1993, 37-38) mukaan erityisoppilaat tarvitsevat valintakoeti-
lanteissa usein joko vaihtoehtoisia tehtävien suoritustapoja tai ohjeistusta, mahdollisia so-
velluksia sekä lisäaikaa.  
 
Valintaprosessi voitiin oppilaitoksessa järjestää myös yhteistyössä oppilaan huoltajien ja 
mahdollisten muiden tukihenkilöiden kanssa toteutetun tutustumisjakson muodossa. Tutus-
tumisjaksolla opettaja pyrki piirtämään kartan oppilaan oppimiskyvystä sekä tarvittavista 
tukitoimista, joiden pohjalta hän laati lausunnon oppilaan musiikin opiskelun edellytyksis-
tä. Oppimiskyvyn osalta kartoitettiin niin musiikilliset kyvyt kuin muut oppimisvalmiudet, 
kuten työskentelytaidot. Tukitoimien osalta kartoitettiin kotiharjoittelun onnistumisen 
mahdollisuudet, soittotuntien pitämispaikka sekä kuljetukset soittotunneille. Tutustumis-
jaksojen kestot vaihtelivat kertatapaamisesta kolmeen tapaamiseen. Usein oppilaalla saattoi 
olla rehtorin luvalla myös mahdollisuus yhden lukukauden (1/2 v.) mittaiseen kokeilujak-
soon ennen sitoutumista päätoimiseen opiskeluun. 
 
Kokeillaan tässä syksyn aika, että mitenkä se, miten se lähtee sujumaan ja jos näyttää, että 
vielä intoo riittää, niin sitten niinkun hän ruppeis opiskelemaan niinkun ihan päätoimisesti. 
(Haastateltava 6) 
 
Oppilasvalinnassa luotettiin instrumenttiopettajan sekä erityisopetuksen vastuuopettajan 
asiantuntemukseen ja arviointikykyyn. Yksilöllistettyyn oppilasvalintaan liittyvien pääsy-
koetilannejärjestelyjen selvittäminen kuului erityisopetuksen vastuuopettajan vastuulle, 
mutta oppilasvalinnat käsiteltiin lausuntojen pohjalta yhteisesti rehtorin ja erityisopetuksen 
vastuuopettajan kesken. 
 
Tutkimuksen oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaan oppilaan opiskelun edellytykset 
voitiin todeta yksilöllistetyn valintakoetilanteen lisäksi myös osallistumalla valmennus- tai 
erityisryhmän toimintaan. Haastateltavien mukaan oppilaan potentiaali huomattiinkin usein 
musiikkileikkikouluryhmään tai erityisryhmään osallistumisen yhteydessä tai yksityisope-
tuksena alkaneen yhteistyön pohjalta. Suhteessa yksilöllistettyjen oppilaidenkin edistymi-
sen vaatimukseen oppilaan tuntemisen muusta yhteydestä koettiin tuovan ennustettavuutta 
instrumenttiopiskelun kannattavuuteen. Ryhmäopetuksen puolelta henkilökohtaiseen inst-
rumenttiopetukseen siirtymisen edellytyksenäkin oli kuitenkin edes kertatapaamiseen liit-





henkilökohtaisiin instrumenttiopintoihin nosti haastateltavien keskuudessa kysymyksen 
myös yksilöllistetyn oppilasvalinnan tasa-arvoisuudesta. Musiikkileikkikouluopintojen 
mahdollistama etumatka musiikillisten valmiuksien kehittäjänä on kuitenkin yleistä myös 
normaalissa musiikkioppilaitoksen oppilasvalinnassa. Kurkelan ja Tawastjernan (1998, 
121) mukaan musiikkileikkikoulua käyneet tai muuten ennalta valmistautuneet lapset hal-
litsevat pääsykoetilanteen keskimääräistä paremmin. Yksilöllistetyn valintakokeen tasa-
arvoon liittyvä problematiikka on tässä suhteessa siis hyvin samanlaista kuin normaalin 
pääsykokeen yhteydessä.  
 
Moni haastateltavista kuvasikin tasa-arvon toteutumista oppilasvalintaa koskevan seulon-
nan kautta, jossa yksilöllistettyyn opetukseen hakeutuvien kohdalla suoritettiin karsintaa 
kuten normaalimenettelyssä. Kaikkia ei suositeltu otettavaksi henkilökohtaiseen opetuk-
seen. 
 
Ne rajat pitää jollain lailla niinku määritellä, et ku sitte, mä muistan semmosenki yhteyden-
oton, ku rehtori oli ihan hädissään, et mitä hän tekee, ku näit vammasii oppilaita nyt tulee, et 
pitääks hänen ottaa kaikki. Ja mä sanoin et ei, et sul pitää olla opetussuunnitelmas määritelty, 
et millä lailla, millä lailla se valinta tapahtuu. Et eihän sitä, sehän on taas sit kääntyy väärin-
päin, jos niinku normaalilapset karsitaan ja jotkut vammaset lapset otetaan kaikki. Et sen ta-
kia siel perusteissa lukee, et ne musii…ne oppimisen edellytykset täytyy selvittää ja se tar-
kottaa nimenomaan sitä, et ne musiikilliset kyvyt on olemassa ja sit hänel on muuta oppimis-
kykyä, et hän pystyy työskentelemään. Ja meil on ollu semmosiaki valintaprosesseja, että jois 
on päädytty sitte vanhempien ja opettajan kanssa ihan hyväs yhteisymmärrykses siihen, että 
ei, et ei kannata, et ei oo niit opiskeluedellytyksii, et laps ei esimerkiks ymmärrä, et mitä hä-
nen pitää täs yrittää. (Haastateltava 1) 
 
Yksilöllistettyyn opetukseen pääsemisen yhdeksi ehdoksi onkin määritelty opetussuunni-
telmassa oppilaan kyky käyttää hyväkseen annettua opetusta (Opetushallitus 2002, 10§). 
Musiikin opiskelun kontekstissa tämä tarkoittaa musiikillisia kykyjä, joita voidaan opetuk-
sella kehittää (Lavaste 2009a, 22). Yksilöllistetty oppilasvalinta voitiin erään haastatelta-
van mukaan nähdä tasa-arvoisena myös siksi, koska siitä tiedotettiin julkisesti. Tutkimuk-
sen oppilaitos olikin pyrkinyt herättämään potentiaalista asiakaskuntaa omiin oikeuksiin 
musiikin opiskelun suhteen.   
 
Asiakaskunnan puolelta ni ehkä siis se, että ne oli niin…koska siis ei ollu ollut mitään ma-
hollisuuksia opiskella musiikkia niin ei ne niinkun osanneet ajatellakaan, et voisko minulla 
olla oikeus opiskella musiikkia. …(…)… Semmosissa paikoissa, joissa sitte on sitä asiakas-
kuntaa, niin niinkun herätellä nyt niinku sitä, et hei et ootteko ajatelleet, et teilläkin on…teilt 
löytyy varmasti musikaalisia asiakkaita ja et vois saada opetusta et hirveen paljo vaan si-






Tiedottamisen myötä asiakaskunnan tietoisuus mahdollisuuksistaan oli kasvanut, mikä 
näkyi oppilaitoksen ulkopuolelta hakeutuvien oppilaiden määrän lisääntymisenä. Lavaste 
(2009a, 64) tähdentää, että opiskelu musiikkioppilaitoksessa ei ole kenellekään subjektiivi-
nen oikeus, mikä antaa oppilaitokselle oikeuden harkita pystyykö se tarjoamaan erityisop-
pilaalle asianmukaista opetusta ja sopivat olosuhteet. Oppilasvalinta näyttäytyi siis merkit-
tävässä roolissa myös oppilaitoksen rajatessa vastuutaan ja velvoitteitaan. 
 
Edistymisen seurannan kehittäminen perustui tarpeelle hallita vastuuta oppilaan edisty-
misestä yksilöllistetyn oppilasvalinnan jälkeen. Oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaan 
musiikin perustasolla oli opiskelupaikan vastaanottamisen jälkeen mahdollista opiskella 16 
ikävuoteen asti tai 10 vuoden ajan (poikkeuksen instrumenttina muodostaa laulu, jonka 
opinnot suoritetaan neljän vuoden aikana). Yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta tulevalle 
oppilaalle myönnettiin puolestaan opiskeluaikaa lukuvuodeksi tai -kaudeksi kerrallaan niin 
kauan, kun opiskelulle voitiin asettaa mielekkäitä tavoitteita. Valtion tukemana toimintana 
opiskeluun musiikkioppilaitoksessa liitettiin kaikkien oikeus ja velvollisuus edistyä. 
 
Siinä yksilöllistämisessä, mä kyllä luulen, toisaalta voi olla ihan hyvä, että se siis pykälänä 
on, koska siinä on tää opiskeluajat. Et onhan niin, et jos näkyy, et oppilas ei kerta kaikkiaan 
meinaa niinku edistyä, että ku niitähän voi olla matkan varrella. Päästään vaan niinku tietylle 
tasolle. Kyllä mä oon kuitenki sitä mieltä, että kyllä jos musiikkioppilaitoksessa opiskellaan, 
niin siinä täytyy edetä. Taitoo pitää tulla lisää, pitää harjotella, pitää tulla taitoja lisää. Et jos 
siinä käy näin, että se jää polkemaan paikallaan, niin pitää olla joku pykälä, joka, jonka pe-
rusteella sitte opiskeluoikeus menetetään, siirrytään sit vaikka yksityisopiskeluun. Et onhan 
tää kuitenki niinku valtion tukemaa. (Haastateltava 2) 
 
Onhan se tietenki kiva tehä tutkimusretkiä pianoon, mut voidaanks me nyt tehdä puol vuotta 
vaan sitä, niin ei me oikein voida, mun mielestä. (Haastateltava 8) 
 
Jatkoajasta sovittiin yksilöllistettyjen oppilaiden kohdalla yhteistyössä opettajan, oppilaan 
ja hänen huoltajiensa kanssa. Käytännössä jatkokeskustelu sai muotonsa joustavana tilan-
nearviointina lukuvuosittaisten arviointikeskustelujen yhteydessä. Tutkimuksen toteutta-
misvaiheessa yhdeltäkään yksilöllistetyltä oppilaalta ei oltu evätty mahdollisuutta opinto-
jen jatkamiseen. Toisaalta opettajat olivat hyvin vaihtelevasti tietoisia yksilöllistettyyn ope-
tukseen liittyvästä rajoitetusta opiskeluajasta. Menettelytapaa pidettiin kuitenkin keskuste-







Musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välisen rajanvedon tarve liittyi erityislasten 
ja yksilöllistettyjen oppilaiden musiikinharrastustoiminnan perinteiseen terapiapainottei-
seen ymmärrykseen niin oppilaitoksen kuin yhteiskunnan tasolla. 
 
Jos on kysymys erityislapsesta, joka poikkeaa normaalista ja hän on kuitenkin musikaalinen, 
puhutaan aina terapiasta, et musiikkiterapiasta tai musiikkiterapeuttisesta toiminnasta…ja tuli 
tää, et en mä voi opettaa, ku en mä oo terapeutti (haastateltava on merkitsevästi hiljaa). Se oli 
mihin törmäs ihan niinku kerta kaikkiaan. (Haastateltava 2) 
 
Käsitteellinen sekaannus lienee luonnollista, sillä Suomessa musiikkiterapian juuret ovat 
pedagogien kokeiluissa: psykiatristen sairaaloiden ja kehitysvammalaitosten musiikillises-
sa harrastus- ja virkistystoiminnassa sekä yksittäisten, musiikin vaikutuksista kiinnostu-
neiden hoito- ja kasvatusalan ammattilaisten ennakkoluulottomissa kokeiluissa (ks. Leh-
tonen et al. 1991, 7-14). Toinen ymmärrettävä käsitteellisen sekaannuksen lähtökohta liit-
tynee erityispedagogisen lähestymistavan kuntouttavaan näkökulmaan. Eräs tapa käsitellä 
erityisyyden paradoksia on ollut määritellä erityishuomio kuntoutuksen ja terapian näkö-
kulmasta (Jahnukainen 2006, 32). Erityislasten musiikkitoiminnan terapeuttiset signaalit 
ovat johtaneet käsitteelliseen sekaannukseen myös kansainvälisellä tasolla. Pattersonin 
(2006, 36) mukaan on tavallista, että erityisoppilaan integrointi jopa yleisopetuksen musii-
kin tunneille mielletään terapiaksi. 
 
Huolimatta käsitteellisen rajanvedon tarpeista ympäröivään yhteiskuntaan, musiikkikasva-
tus määriteltiin oppilaitoksessa vahvasti musiikin opetuksena ja muun kasvun tukena. Mu-
siikkikasvatus nähtiin tällöin musiikkiin liittyvien tietojen, taitojen ja kulttuurin siirtona, 
jota säätelivät pedagogiset tavoitteet.   
 
Meil on aina niinku opetukselliset tavotteet täs meidän toiminnassa. Se, että siihen on sisään-
rakennettu niinkun loistavia kuntoutuksellisia elementtejä on ihan eri asia. Eli ne jossaki 
kohdassa se terapia ja se musiikkipedagogiikka nehän kohtaa, että sä et voi erottaa, että mikä 
on mitäki. Mutta se lähtökohta on erilainen, ne tavotteet, et onks sul kuntouttavat tavotteet 
vai onko sulla niinku pedagogiset opetukselliset tavotteet, ni se on se tulokulma siihen asiaan 
on ihan eri ja sen takii on haluttu nää puurot ja vellit pitää erillään. (Haastateltava 1) 
 
Edellinen esimerkki kuvastaa, että huolimatta musiikin sisään rakennetuista kuntoutuksel-
lisista elementeistä, koettiin kuitenkin tärkeänä erottaa se musiikkiterapiasta. Koska musii-
kin opiskelu ymmärrettiin kokonaisvaltaisena ihmisenä kasvuna, jolla oli positiivisia vai-
kutuksia kaikilla elämänalueilla, siihen liitettiin myös vahvasti terapeuttisia merkityksiä. 





tää yksilön kasvuun ja hyvinvointiin liittyvää merkityksellistä toimintaa musiikin parissa 
(Lilja-Viherlampi 2007, 297; Montgomery & Martinson 2006; Patterson 2006, 38). Kui-
tenkin myös Lilja-Viherlammen (2007, 125) tutkimuksen mukaan kasvatustoiminnan tera-
peuttisuus todettiin tärkeäksi erottaa varsinaisesta terapiasta, vaikka terapeuttisuudesta on 
luontevaa puhua yhtenä kasvatustoiminnan olemuspuolena (ks. myös Montogomery & 
Martinson 2006, 35; Patterson 2006, 36, 38).
10
 Tärkeän näkökulman asiaan esittää myös 
musiikkiterapiaa tutkinut Saukko (2008, 68), jonka mukaan jo alle kouluikäinen lapsi voi 
tiedostaa, että terapia on olemukseltaan jotain todella erilaista kuin harrastus. 
 
Tavoitteenasettelun suhteen musiikkiterapia ymmärrettiin vahvasti kuntouttavana toimin-
tana, jossa musiikki oli väline pyrittäessä johonkin muuhun kuin musiikilliseen päämää-
rään. Musiikkiterapiaan liitettiin opettajien luonnehdinnoissa eheytyminen, parantuminen 
sekä syvällisempi etsiminen ja löytäminen. 
 
Et musiikkiterapian mä koen, et se on enempi sit semmonen eheyttävä ja siinä etsitään niin-
kun keinoja parantaa jotaki osa-aluetta, taikka sitten jopa vielä syvemmältä niinkun löytää, 
löytää asioita ja parantaa sitä oppimista. (Haastateltava 5) 
 
Musiikkiterapia pyrkiikin auttamaan ihmistä hänen henkilökohtaisissa ongelmissaan käyt-
tämällä elementtejä musiikista (Birkenshaw-Fleming 1993, VI), mikä tekee sen tavoit-
teista kuntoutukselliset (ks. myös Hammel & Hourigan 2011, 53). Terapiakontekstissa 
musiikki määritellään välineeksi, jolla on jokin tarkoitus tai tehtävä terapiaprosessissa 
(Kaikkonen 2005b, 99; Montgomery & Martinson 2006, 35; Patterson 2006, 36; Saukko 
2008, 33). Samankaltainen havainnollistava rajanveto löytyy myös aineistosta: 
 
Musiikkikasvatuksessa opetan rytmiikkaa, mikä ero on, mikä on kahdeksasosanuotti ja mikä 
on neljäsosanuotti, mutta musiikkiterapiassa mä käytän välineenä hyväksi tätä kahdeksasosaa 
ja neljäsosanuottia saadakseni vaikka jonkun tunnelukon auki. …(...)… Musiikkikasvatuk-
sessa mä opetan mikä on mollisoinnun ja duurisoinnun ero, mutta musiikkiterapiassa mä en 
opeta, vaan mä käytän duurisointua ja mollisointua hyväkseni, jotta mä saan sieltä vaikka 
jonkun tunnelukon auki. Elikkä musiikkiterapiassa musiikki on väline, ja musiikkikasvatuk-
sessa musiikki on opettamisen kohde. (Haastateltava 2) 
 
Musiikkiterapian avulla saavutetut musiikilliset valmiudet voivat edistää kuitenkin lapsen 
kykyä hyötyä paremmin myös muusta kuntoutuksesta ja opetuksesta (Patterson 2006, 36; 
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 Musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välistä rajapintaa käsitellään laajasti Liisa-Maria Lilja-
Viherlammen (2007) väitöskirjassa ”Minunkin sisällä soi! – musiikin ja sen parissa toimimisen terapeuttisia 
merkityksiä ja mahdollisuuksia musiikkikasvatuksessa”, jossa yhdeksän hengen muodostama asiantuntija-





Saukko 2008, 160) sekä musiikkisuhteen vahvistamisen kautta laajentaa sen käyttömahdol-
lisuuksia arjessa (Saukko 2008, 169). 
 
Lähtökohtaerojen lisäksi musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välisessä rajanvedossa 
korostui haastateltavien puheessa ammatillisen pätevyyden merkitys, jolloin koulutus asetti 
rajat toiminnan luonteelle. Musiikkiterapeuttisen toiminnan edellytyksenä nähtiin koulutus 
ja ammattitaito musiikin parantavaan käyttöön. Musiikkikasvattajan ammattitaidon nähtiin 
puolestaan rajoittuvan opettamiseen.  
 
Voisko tän ajatella jotenki, et jos mä oisin jumppamaikka, ni mä en oo lääkintävoimistelija. 
Musiikkiterapeutilla on koulutus ja ammattitaito siihen musiikin parantavaan käyttöön, ja 
mullahan ei sitä ole. (Haastateltava 7) 
 
Lilja-Viherlampi (2007, 297) korostaa, että terapiatoiminta on ammatillista hoitotyötä, jota 
tekevät koulutetut terapeutit ja musiikkikasvatusta siihen koulutetut opettajat kouluissa ja 
musiikkioppilaitoksissa. Myös Salo (2009, 195) esittää, että saman henkilön toimiminen 
sekä terapeuttina että opettajana on mahdotonta jo näiden kahden erillisen viran vaatimien 
erilaisten velvoitteiden takia. Musiikin opettajaa sitoo laaja opetusvelvollisuus ja musiikki-
terapeuttia omat kirjaamis- ja seurantavelvoitteensa (Salo 2009, 195). Birkenshaw-Fleming 
(1993, VI) tähdentää, että musiikkiterapiaa ei tulisi ikinä antaa kuin koulutettujen terapeut-
tien. 
 
Havainnollistavan konfliktin tarjoilivat ne haastateltavien näkemykset, joiden mukaan mu-
siikkikasvatus nähtiin terveiden normaalisti kehittyneiden lasten opetuksena, kun puoles-
taan musiikkiterapia oli suunnattu poikkeaville. Nämä näkemykset kuvastavat sitä proble-
matiikka, kuinka normaalisti kehittyneiden lasten opetus sulkee helposti pois piiristään 
normaalista poikkeavat ja musiikillisesti lahjakkaat lapset ja nuoret, jotka haluavat opiskel-
la musiikkia tavoitteellisesti. Ollaan musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välisellä ra-
japinnalla, jossa musiikkiterapian kohderyhmäksi ymmärretty erityisopiskelija vaatii edellä 
esitetyn perinteisen musiikkikasvatuskäsitteen laajentamista. 
 
Kaikki mikä koskee erityisryhmien tota musiikkikasvatusta, se on pistetty musiikkiterapian 
tiliin. …(…)… Nyt erityis…musiikin erityispedagogiikka, erityismusiikkikasvatus on kiilan-
nu tähän väliin. Ja nyt mä epäilen, että tässä tulee käymään niin, että musiikkikasvatuksen 






Normaalista poikkeavien oppilaiden tavoitteellista musiikkitoimintaa ja musiikkikasvatuk-
sen ja musiikkiterapian välistä tyhjiötä täyttääkin nykyään erityismusiikkikasvatus. Eri-
tyismusiikkikasvatuksen tavoitteet ovat musiikkikasvatuksellisia, mutta siihen voidaan 
liittää lisäksi kuntoutuksellisia tavoitteita (Kaikkonen 2005b, 91). Salo (2009, 193-194) 
puolestaan kuvaa musiikkipedagogiikan ja terapian yhdistävää näkemystä koulumaailman 
musiikin opetuksessa terapeuttisesti suuntautuneeksi musiikkikasvatukseksi, jolloin musii-
kin opetukseen voi sisältyä myös ulkomusiikillisia - kognitiivisia, sosiaalisia, motorisia - 
tavoitteita. Tästäkin näkökulmasta musiikin tuntien päätavoitteet ovat kuitenkin aina mu-




Puhuttiinpa sitten erityismusiikkikasvatuksesta tai terapeuttisesti suuntautuneesta musiik-
kikasvatuksesta musiikkiterapian ja musiikkikasvatuksen välisen kuilun täyttäjänä, ei tämä 
kolmijako ole niin yksinkertainen miltä se vaikuttaa. Tämän tutkimusaineiston perusteella 
musiikkiopisto-opetuksessa pyrittiin tekemään tiukka rajanveto kuntoutuksen ja opetuksen 
välillä. Myös yksilöllistämisen suhteen vältettiin sen liittämistä millään muotoa kuntoutuk-
sellisiin tavoitteisiin. Keskeiseksi nousee tällöin erityismusiikkikasvatuksen ja perinteisen 
musiikkikasvatuksen välisen rajapinnan määrittelyn vaikeus musiikkioppilaitoksissa. 
Vaikka oppilaitoksen opetussuunnitelma sisälsi musiikin erityisopetuksen yhtenä oppilai-
toksen musiikkikasvatustarjonnan muotona, eräs haastateltavista kuvasikin, että vaatii vielä 
paljon työtä ennen kuin musiikkikasvatus ja erityispedagogiikka kohtaavat. Ollaan myös 
yksilöllistetyn opetuksen määrittelyyn liittyvän problematiikan ytimessä.   
 
Toisaalta aineistossa kuvattiin myös musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian kohtaamista 
sulautumisena jossain pisteessä. Tämä sai ilmiasunsa menetelmien ristiinkäytön mentali-
teetissa käytännön opetustyössä. 
 
Kun mä tiesin mitä musiikkiterapia on, ni mä aloin nähdä sen, että miten paljon tommosissa 
esim. tavallisissa musiikkileikkikouluryhmissä voidaan tehdä harjotteita, jotka palvelevat 
myös kuntoutusta. Ja että se on tavallaan monipuolisempaa ja tehokkaampaa…kun meillä on 
niinku semmoset laajat pedagogiset välineet käytössä. (Haastateltava 2) 
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 Myös Montgomery ja Martinson (2006, 34-39) käsittelevät artikkelissaan ”Partnering with music thera-
pists: a model for addressing students' musical and extramusical goals” musiikillisten ja ulkomusiikillisten 
tavoitteiden yhdistämisen mahdollisuuksia musiikin opiskelussa musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian 





Opettajan mukaan kehitysvammaisten opetuksessa mietitään erityisesti myös kognitiivisen 
kapasiteetin ja kielen kehitystä. Hänen omassa opetuksessaan tämä toteutuu vahvana asioi-
den verbalisointina/kielellistämisenä. Valintojen tekoa harjoitellaan esimerkiksi soittimien 
hakuharjoituksilla. Tauottoman soiton tuottamisella puolestaan harjoitetaan sarjallisuutta ja 
lukusuuntaa. Motorisena suorituksena kappaleet soitetaan ensin sillä sormella, mikä helpoi-
ten tulee. Opettaja kuvaa tunnin rakennetta seuraavasti: karkeamotorinen harjoite  hieno-
motorinen harjoite  yhteissoitto.  
(Keskustelumuistiinpanot 07.09.2011) 
 
Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa, kuinka opettajan musiikkiterapeuttinen osaaminen aut-
toi liittämään opetusmenetelmien valinnassa musiikin opiskeluun luontevasti ja tietoisesti 
myös ulkomusiikillisia tavoitteita. Koko erityismusiikkikasvatuksen kehittäminen oppilai-
toksessa perustui erityisopetuksen vastuuopettajan oivallukseen musiikkiterapian menetel-
mien sovelluskelpoisuudesta musiikkikasvatuksessa. Kaikkein laajimmin opetuksessa hyö-
dynnetty musiikkiterapeuttinen sovellus oli kuvionuottisysteemi erilaisine variantteineen, 
joiden avulla tähdättiin kohti oikeaa nuotinlukua. Havaintojeni perusteella yhtenä merkit-
tävänä musiikkiterapian puolelta hyödynnettynä opetusmenetelmänä kuvionuottimenetel-
män lisäksi toimi improvisaatio. 
 
Yksilöllistettyjen oppilaiden opettamisessa korostuivatkin muutamien haastateltavien mu-
kaan pedagogisen näkökulman ja musiikkiterapeuttisen näkökulman yhdistelmän edut. 
Musiikkiterapian koettiin antavan myös välineitä oppilaan motoriikan havainnointiin. Tätä 
aihepiiriä käsiteltiin myös eräässä kaikille oppilaitoksen opettajille avoimessa täydennys-
koulutuksessa tutkimusjaksoni aikana. Osallistumieni täydennyskoulutusluentojen sisällöl-
linen anti liittyi juuri musiikkiterapian menetelmien sovelluskelpoisuuteen musiikin ope-
tuksessa sekä oppilaiden motoriikan havainnointiin musiikin opetuksen tukena. Myös Lil-
ja-Viherlammen (2007, 297) mukaan musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian yhteisen 
arvopohjan sekä toisiaan tukevien käytäntöjen tunnustaminen voidaan nähdä tärkeänä eri-
tyismusiikkikasvatuksen opetusstrategioiden kehittämisessä. Musiikkiterapeuttien käyttö 
erityisoppilaiden musiikin opetuksen järjestämisen konsulttina onkin perusteltua niin suo-
malaisten kuin myös kansainvälisten käytäntöjen tasolla (Hammel & Hourigan 2011, 53, 
140; Montgomery & Martinson 2006, 34-39; Salo 2009, 195). Myös Suomen musiikki-
neuvoston (2008, 13-14) toteuttaman ”Monimuotoinen musiikki” -hankkeen loppurapor-
tissa esitetään musiikkiterapian tieteellisen ja ammatillisen toiminnan hyödyntämistä vas-
tauksena suomalaisen musiikkikasvatuksen monimuotoistamisen haasteeseen. Kaikkonen 





kittävänä erityismusiikkikasvatuksen menetelmien soveltamisen ja jakamisen puolin ja toi-
sin erityismusiikkikasvatuksen, musiikkiterapeuttien, erityisopettajien sekä hoitoalan am-
mattikunnan kesken.   
 
Kaikki edellä kuvatut musiikkikasvatustoiminnan erilaiset sektorit tavoitteineen ja mene-
telmällisine sovelluksineen kuvastavat pyrkimystä kohdata ihminen yhä yksilöllisemmin 
myös musiikkikasvatuksen piirissä (ks. Kaikkonen 2005b, 93). Vikmanin (2001, 37) mu-
kaan oppimiseen liittyvän tiedon lisääntymisen, musiikkikäsitteen laajenemisen ja ympä-
röivän yhteiskunnan muuttumisen myötä musiikkikasvatuksen merkitykset nähdään laa-
jemmin myös musiikkioppilaitoksissa. Kaikkonen (2005b, 102) pohtii musiikkiterapian ja 
musiikin erityispedagogiikan välistä rajanvetoa kysymällä:   
 
”Voidaanko ajatella, että musiikkiin ja tavoitteelliseen musiikkitoimintaan sitoutuminen ja 
kiinnittyminen kehittävät ihmistä monipuolisesti ja ikään kuin automaattisesti, vaikka toi-
minnan peruslähtökohtana eivät olisikaan kuntoutukselliset tai terapeuttiset tavoitteet?”  
 
Tästä näkökulmasta musiikkikasvatuksen voidaan nähdä vastaavan joissain tilanteissa jopa 
paremmin asiakkaan kuntoutuksellisiin tarpeisiin kuin musiikkiterapian ottaessaan asiak-
kaan mukaan tavoitteelliseen oppimiseen, jossa sitoutumisen kautta tarjotaan onnistumisen 
elämyksiä, toimitaan yhdessä toisten kanssa ja suuntaudutaan vuorovaikutukseen ympäröi-
vän yhteisön kanssa (Kaikkonen 2005b, 101-102). Tavoitteellisella musiikkikasvatuksella 
voidaan siis nähdä merkittäviä yhteistyömahdollisuuksia myös paikallisten musiikkitera-
peuttien kanssa pohdittaessa yksilöiden todellista kuntoutuksellista tarvetta. Kun rajanveto 
musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välillä alkaa olla ymmärretty, herää kysymys, 
olisiko musiikkioppilaitoksen mahdollista siis laajentaa ideologiaansa tässä suhteessa myös 
ulkomusiikillisten tavoitteiden suuntaan? Toinen kysymys liittyy erityismusiikkikasvatus-
käsitteen määrittelyn tarpeeseen. Jos oppilaitokset eivät tunnusta kuntoutuksellisia tavoit-
teita osaksi toimintaansa, onko niiden tarjoaman toiminnan yhteydessä oikeutettua puhua 
erityismusiikkikasvatuksesta? Vai olisiko aiheellista sisällyttää erityisoppilaat osaksi ko-
konaisvaltaista musiikkikasvatusnäkemystä ilman erityisyyden leimaa? 
 
Yksilöllisten opiskelupolkujen mahdollistamisen tarve perustui lasten ja nuorten on-
gelmiin, joiden ulottuminen musiikkioppilaitoksiin näyttäytyi korostuneena 2000-luvun 





taiteen perusopetuksen piirissä on yhä enemmän lapsia ja nuoria, joilla on erilaisia oppi-
misvaikeuksia (Tiainen et al. 2012, 102). Opettajien puheessa yksilöllisempien opiskelu-
polkujen mahdollistamisen tarvetta ei liitetty niinkään musiikin erityisopetukseen tai yksi-
löllistettyyn opetukseen, vaan nimenomaan normaalin pääsykokeen kautta tulleiden lasten 
erityisvaikeuksien korostumiseen. 
 
No se nyt on ihan taas sitte aika tapauskohtasta, että kyllä niin tuota voi aatella, että ihan on 
ollu tilanteita minun mielestä, että ihan normaalioppilaskin on sitte jossain vaiheessa opiske-
lua tarvinnu sitä erityistä tukee. (Haastateltava 6) 
 
No, voin kuvitella, että se, et näihin tilanteisiin on törmätty yhä enemmän, ainaki voin omas-
ta kokemuksesta sen sanoo, että yhä enemmän, erilaisia tämmösiä tarpeita tullee, jostaki 
syystä. Olipas sillä lapsella diagnoosi tai ei, niin, niin vaikka nyt näissä ryhmäaineissa sitte, 
että jostain syystä vaan se homma ei suju. (Haastateltava 8) 
 
Meiän opettajilta alko tulla yhä enemmän 2000-luvun alkupuolella ja siellä puolenvälin ai-
koihin ni sitä viestii, et ku heidän luokil on niinku sellasii oppilaita, jotka ei opi. Taikka ne 
oppii kauheen vaikeesti, et heiän pitäs nyt et…et…mitä he tekee niitten kanssa. …(...)... Ni 
ne oli ihan normaalilapsii tullu pääsykokeen kautta, mut sit siel oli joku kauheen paha luki-
häiriö, et se ei millää oppinu niinku nuottei lukee ja nää hahmottamishäiriöt on niinku yks, 
yks asia mikä nous sieltä hirveen voimakkaasti jo siinä vaiheessa. Mut sit joillaki oli näitä, et 
oli niin kauheen levoton, et sit alko tulla niinku ne tarkkaavaisuushäiriöjutut sieltä sillee 
niinku opettajien kokemusten kautta esille. Et niinku joka, melkein jokaisel luokal on niinku 
joku, joka ei pysy housuissaan ja mieluummin kiipee seiniä, ku istuu pianotuolilla ja mul oli 
itelläkin semmonen oppilas. …(…)… Sitte oli niinku pakko lähtee miettimään, et mitä nää 
on ja tavallaa siin alko tulla se ajattelu, et se on siis yksinkertasesti vaan niin, et kaikki ne 
ongelmat ja häiriöt, mitä niillä lapsilla ylipäätänsä on, ni ne tulee myöskin musiikkioppilai-
toksiin ja meidän täytyy elää niitten kanssa. (Haastateltava 1) 
 
Erityisten tarpeiden huomioinnin kasvanut tarve oli johtanut tutkimuksen oppilaitoksessa 
yksilöllistämisen kehittämisen tarpeen siis myös muun kuin puhtaan musiikin erityisope-
tuksen tarjoamisen näkökulmasta. Tämä johti osaltaan yksilöllistämisen virrasta erotellun 
joustavan menettelyn kehittymiseen, jonka mukaan oppilaalle voitiin laatia henkilökohtai-
nen opintojen edistymistä koskeva suunnitelma missä tahansa vaiheessa opintoja. Oppilai-
toksen opetusuunnitelman mukaan joustavan menettelyn mukaan oli mahdollista hoitaa 
valtaosa opiskeluun ja oppimiseen liittyvistä lyhyt- tai pitkäaikaisista häiriöistä ilman var-
sinaista päätöstä oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisestä. 
 
Oppilaitoksen tasolla yksilöllistämisen kehittämistarve linkittyikin osaltaan vastuuntuntoon 
tukea oppilaiden oppimista ja harrastuksessa kiinni pysymistä erityisistä vaikeuksista huo-
limatta. Koska oppilaiden problematiikka ulottui myös soittotunneille, totaalinen problee-
mien poissulkeminen näyttäytyi mahdottomana vaihtoehtona. Oppilaitos näki tehtäväkseen 





Se on kyllä se opettajan kekseliäisyys siinä, että mihin se ehkä pannaan istumaan ja mitä sen 
kans nyt tehdään siinä tilanteessa, että se jostakin tuolta selkänahasta revitään sit se (naurah-
taa), nää erilaiset työtavat ja muut. Ja näitä koulutuksiahan ei missään oo ollu, eikä oo tie-
tenkään minun koulutusaikana puhuttukaan sanallakaan, että semmosta. Sillon oli ainut 
konsti vaan se, et ulos. Se oli niinku se ihan ainut peli, jota tehtiin (naurahtaa). (Haastateltava 
8) 
 
Me ollaan sillä lail vastuussa niistä oppilaista, et jos me ollaan otettu tänne oppilas, niin tän 
oppimiskäsityksen mukaan, meiän tehtävä on tukee sen oppimista. Et meidän tehtävä ei oo 
sanoo, et sä et sovi tähän oppilaitokseen ja heitellä niitä tällä taval (heiluttelee käsiään sivuil-
le) pihalle, niinku aikasemmin tehtii, vaan niinku meidän tehtävä on niinku yrittää pitää se 
oppilas siin harrastukses, kiinni siin soittamisessa ja auttaa sitä siinä eteenpäin. (Haastatelta-
va 1) 
 
Oppilaan soittoharrastuksen tukemisessa korostui myös oppilaitoksen tarve rajata oma 
koulutusvastuunsa. Vaikka musiikkikasvatus nähtiin kasvatuksen tukena, korostettiin ko-
din kasvatusvastuuta. Haastateltavilla oli kokemuksia nyky-yhteiskunnan kasvatusvastuun 
rajojen hämärtymisestä, jonka vuoksi nähtiin tärkeänä opettajan kyky rajata rooli opettami-
seen ja harrastuksessa kiinni pysymiseen. Myös Takala (2010a, 119) muistuttaa, että siinä 
missä opettajalla pitää olla kyky venyä, hänellä pitää olla kyky myös suojata itseään koh-
tuuttomilta vaatimuksilta. Oppilaitoksessa oli mahdollista käyttää tarvittaessa oppilashuol-
toa musiikkioppilaitoksen opiskeluympäristössä kohdattujen haasteiden, kuten kiusaamis-
tapausten selvittelyyn. 
 
Lasten ja nuorten ongelmien ulottuminen musiikkioppilaitoksiin on vahvasti törmäyskurs-
silla musiikkioppilaitoksen suorituskeskeisen kulttuurin kanssa, jossa menestymisen kään-
töpuolena tuotetaan järjestelmästä syrjäytymistä ja putoamista. Kuten Lehtonen (2004, 9) 
toteaa: ”Jotta joku voisi voittaa, tarvitaan suuri määrä niitä, jotka häviävät”. Tutkimuksen 
oppilaitoksessa nähtiin perinteisen ajatusmallin päälaelleen kääntäminen mahdollisuutena 
saada kaikki voittamaan. Tällöin matalammilla tavoitteilla musiikkia harrastavien koulutus 
nostettaisiin päätehtäväksi, minkä ohella erityislahjakkaille tarjottaisiin tasokasta ja yksi-
löllistä koulutusta. Massan tarpeiden huomioimista ei oppilaitoksen rehtorin mielestä tar-
vinnut kokea uhkana lahjakkaiden ja tavoitteellisesti opiskelevien opiskelumahdollisuuk-
sille, sillä siihen suomalainen musiikkioppilaitoskulttuuri oli hänen mukaansa luotu. 
 
Mä oon alkanu yhä enemmän ajatella, et siinä rinnal ois niinku mahdollisuus pitää semmost 
yleistä, siis semmosta vähemmän tavotteellista harrastuspohjaista linjaa, jos on sitte vähä 
suppeemmat noi ehkä noi mupe-aineet (tarkoittaa musiikin perusteita) ja muuta ja sit vapaa-
muotosempi toiminta.  Tähän ei oo niinku tällä hetkellä musiikkioppilaitoksilla rahotusta. 
…(…)… Sillon se osaaminen, mikä musiikkioppilaitoksis nimenomaan on tällä hetkellä hir-
veen hyvää, ni hyödyttäs sitte yhteiskunnallisesti yhä suurempia määriä ihmisiä, lapsia ja 





Et on enemmän sitte tämmönen harrastelija, tarkotuski tulla siitä oppilaasta, että se ei oo mi-
hinkää se pidemmälle näissä puitteissa niinku opiskelemassa. Ni sitte, kuinka siinäki saatas 
se semmoseen pisteeseen, et hän saa kuitenki siitä semmosen tosiaan kivan harrastuksen it-
selleen, joka on kiva. Eikä käy niin, että esimerkiks se täysin tukahdutettas se musiikin alue 
sen takia, että hän on, jostain syystä se on vaikeeta. (Haastateltava 8) 
 
Käänteistä ajattelutapaa tukee myös opetussuunnitelman perusteiden uudistustyön taustalla 
vaikuttanut ajattelu, jossa hyvä ja elinikäinen musiikkisuhde on nostettu yhdeksi musiikin 
opetuksen päätehtäväksi (ks. Opetushallitus 2002, 1§). Koska musiikkioppilaitosten saama 
tuntiperusteinen valtionosuus koskee vain musiikin laajan oppimäärän toteuttamista (Tiai-
nen et al. 2012, 101, 109-110), vaihtoehtoisten opiskelupolkujen mahdollistamiseksi kai-
vattiin oppilaitoksessa erillistä rahoitusta. Oppilaitoksen rehtorin mukaan musiikkioppilai-
tosjärjestelmän kehittäminen tässä suunnassa voisi johtaa byrokraattisen oppimäärän ja 
opetuksen yksilöllistämisen tarpeen mahdolliseen häviämiseen.   
 
5.1.4 Yksilön ja yhteisön potentiaalin tunnustaminen ja vaaliminen  
 
Symbolisesta näkökulmasta yksilöllistämisen edistäminen perustui yksilön ja yhteisön po-
tentiaalin tunnustamiselle ja vaalimiselle (kuvio 8). Organisaation tarkastelu symbolisesta 
näkökulmasta laajentaa oletuksia muille 
näkökulmille tärkeästä rationaalisuudesta 
herättäen henkiin organisaation ilmaisul-
lisen ja henkisen puolen. Symbolinen 
näkökulma keskittyy kulttuurin lisäksi 
merkitykseen, luottamukseen ja uskoon. 
(Bolman & Deal 2010, 4). Organisaation 
toiminta nähdään kulttuurina, jota ohjaa-
vat rituaalit, seremoniat, tarinat, sankarit 
ja myytit ennen sääntöjä, toimintatapoja 
ja johtavaa auktoriteettia (Bolman & Deal 
2008, 16). Symbolisesta näkökulmasta 
tämän tutkimuksen oppilaitoksessa koros-
tui vahva kasvatusoptimismi koko organi-
saation tasolla niin uskona oppilaan op-
KUVIO 8. Yksilön ja yhteisön potentiaalin  





pimiseen kuin opettajien ja rehtorin omaan ammatilliseen kehittymiseen. Organisatorisella 
tasolla tämä kehittymisen tendenssi sai ilmiasunsa oppilaitoksen dynaamisena itsearvioin-
tina. Yksilön ja yhteisön potentiaalin tunnustamista vaalittiin sinnikkyydellä ja yrittämisen 
kulttuurilla. Symbolis-humanistiset elementit toimivatkin yksilöllistämistä vahvasti sitova-
na elementtinä, mikä yhteisen humanistisen arvopohjan tunnistamisen muodossa sulki yh-
teisen ymmärryksen kehän. 
 
Usko oppilaan oppimisen potentiaaliin sai ilmiasunsa asenteena ja haluna opettaa myös 
haastavia oppilaita. Merkityksellisenä aineistossa näyttäytyikin, että kukaan haastateltavis-
ta opettajista ei aineistoni perusteella kyseenalaistanut sitä, kannattaako oppilasta opettaa. 
Oppimisen potentiaaliin uskomisen merkitystä ja suhdettamme erityisyyteen kuvastaa seu-
raava esimerkki: 
 
Et meillä hehkutetaan sitä nyt sitä niinku elin...elinikästä oppimista, me ollaan innoissaan, 
kun meidän tota…kuuskytvuotias, joka ei oo koskaan aikasemmin soittanu, rohkastuu soit-
tamaan, ni se pitää nyt sit alottaa vaikka siit Tuiki tuiki tähtösestä…ja viisvuotias, joka nyt 
on normaali viisvuotias, ku se on suunniteltu se menetelmä viisvuotiaille. Viistoistvuotias 
kehitysvammanen rupee soittaa tuota…Tuiki tuiki tähtöstä, joka ei oo koskaan aiemmin soit-
tanu. Ni hyvin todennäkösesti tää kehitysvammanen pantas erityisoppijaks, sitä kuuskyt-
vuotiasta ei, eikä sitä viisvuotiasta. Musiikkioppilaitossysteemin mukaan, jos me tarkastel-
laan, ni sillonhan tää viisvuotias tuikkarinsoittaja kuuluu, sehän on normaali ja sekä eläkeläi-
nen että kehari ovat erityis.  
          (Molemminpuolista myötäilyä) 
Se on se asenne siitä, että kannattaako, että oppiiko ja kannattaako oppia. …(…)… Et näähän 
on itse asiassa perimmäis…perimmiltään on kysymys ihmiskäsityksestä, oppimiskäsitykses-
tä, ihmiskäsityksestä ja ihmisoikeuksista tässä. Ja jos mä oon sitä mieltä, että mun käsitykse-
ni on, että kehitysvammanen ihminen tai kuuskymppinen ei tule oppimaan, ni sillonhan mun 
on turha opettaa. Jos mä uskon, että viistoistavuotias, viistoistavuotiaana voi oppia, mut 
kuuskytävuotiaana ei enää, ni sit mun on aivan turha opettaa sitä kuuskytävuotiasta, koska 
mä en ole opettajanakaan motivoitunut siihen, ku mä en usko siihen, että sä opit. Jos mä us-
kon, että kaikki oppii, iästä riippumatta, kunhan vaan minä löydän oikeat menetelmät, niin 
toki ne kaikki oppii, kun mä olen opettajana niin motivoitunut siihen. (Haastateltava 2) 
 
Myös Underwood (2008, 83) korostaa, että inklusiivisen koulukulttuurin ideaalista huoli-
matta opettajan ei kannata aloittaa työskentelyä erityislasten kanssa, jos hän ei usko heidän 
oppimisen potentiaaliinsa. Siinä missä opettajien kunnioittava asenne ja pyrkimys tasa-
arvoon kiinnittyvät ihmisihannetta ja kasvun päämääriä koskeviin käsityksiin, rakentuu 







Opettajien puheesta huokuva usko oppilaiden oppimisen potentiaaliin heijasteleekin laa-
jempaa kasvatusoptimismia, jota luonnehtii hyvin Millsin (2007, 88) toteamus: ”ihminen 
voi oppia mitä vain, jos häntä opetetaan hyvin”. Ainoana oppimisen esteenä tavoitteellisel-
le musiikin opiskelulle musiikkioppilaitoksessa nähtiin taannuttava sairaus. Näin ei ollut 
kuitenkaan aina ollut: 
 
Jo se pelkkä niinku se ulkonäkö ku on poikkeava, ni voi herättää semmosen ajatuksen, että 
toi ei opi. Kannattaako opettaa, multahan on paljo kysytty kannattaako kehitysvammasia 
opettaa. Elikkä se on aika nopeesti niinku nähtävissä se, että niinku musiikki ei kuulu kaikil-
le. Me ollaan niin…mä törmäsin ihan suoraan näihin oppimis- ja ihmiskäsitysasioihin. 
(Haastateltava 2) 
 
Yksilöllistämisen kehittämiseen oppilaitoksessa liitettiinkin vahva asennekasvatuksen tar-
ve, joka korosti yhteisen ymmärryksen saavuttamisen merkitystä myös kasvatususkon osal-
ta kulttuurisena elementtinä. Inklusiivisen kulttuurin luomiseen liittyy usein asennekasva-
tuksen aspekti pyrittäessä luomaan yhteiskuntaa, jossa ihmiset eri lähtökohdista arvostavat, 
tukevat ja välittävät toinen toisistaan (Peterson & Hittie 2003, 3). Usko kaikkien oppilaiden 
oppimisen potentiaaliin heijastelee myös laajempaa koulutusvastuun tuntemista. Opetuksen 
välttämättömyys- ja kannattavuuskysymykset liittyvät vahvasti myös oppilasvalintaan, 
johon liittyvää problematiikkaa rekonstruoitiin jo edelläesitellyn oppilasvalinnan kehittä-
mistyön yhteydessä. 
 
Ammatillisen kehittymisen tendenssi kuvasti oppilaitoksen henkilöiden toiminnassa 
huokuvaa optimismia myös omaa kasvua kohtaan. Rauste-von Wrightin et al. (2003, 44) 
mukaan tärkeää suhteessa ympäristöön ei ole se, miten ihminen kokee asemansa ja toimin-
tamahdollisuutensa, vaan myös se, mitä hän arvostaa ja tavoittelee itsensä osalta. Yksilöl-
listämisen kannalta oppilaitoksessa vaikuttavaa ammatillisen kehittymisen tendenssiä voi 
kuvata ihmiskäsityksen kehikon avartamisen tarpeena: kun esiintyy ilmiöitä, joista saatua 
tieto ei sovellu lähtökohtana olleeseen ihmiskäsitykseen, joudutaan ihmiskäsitystä muo-
vaamaan eli modifioimaan (ks. Rauhala 2005, 21). Nyky-yhteiskunnan jatkuvassa muutok-
sessa korostuukin musiikkipedagogin refleksiivisen ajattelun merkitys, joka lisää kompe-
tenssia irrottautua vanhoista epätarkoituksenmukaisista rutiineista ja luo kriittistä asennetta 
ja joustavuutta omaa työtä ja työskentely-ympäristöä kohtaan (Lehtonen 2004, 8). Hyviä 
perinteitä ja käytänteitä on siis syytä arvostaa, mutta tarvitaan myös jatkuvaa pedagogista 





Rehtorin ammatillisen kehittymisen tendenssi keskittyi pedagogiseen johtajuuteen. Hän 
tunnisti vastuunsa pedagogisen ajattelun kehittämisessä ja piti velvollisuutenaan seurata 
aikaansa sekä tuoda asioita oppilaitokseen osana oman toiminnan kehittämistyötä. 
 
Sitä kautta mulle siinä roolissa niin on selvinny monet asiat ja, ja se millä lailla todella rehto-
ri voi, voi vaikuttaa ja missä ne vaikuttamisen rajat on. Se on oikeesti vastuussa ja et sen pi-
tää ne keinot, mitä on käytettävissä siihen kehittämiseen, pedagogisen ajattelun kehittämi-
seen, niin täytyy niinkun käyttää, tietosesti. (Haastateltava 1) 
 
Opettajien ammatillisen kehittymisen tendenssiä kuvasti puolestaan mielenkiinto opettami-
seen. Yksilöllistettyjen oppilaiden opetus asetti myös opettajan opiskelijan positioon oppi-
misen ihmeellisellä polulla tuoden pedagogista näkemystä ja ymmärrystä myös muuhun 
työhön. 
 
Se on niin paljo erilainen, että ja toisaalta ihan opettajalleki hyvä kokemus, siis näistähän 
nimenomaan oppii myöskin muita oppilaita varten. …(…)… Ikäänku sitä kautta niin tulee si-
tä pedagogista näkemystä myöski sitte tähän muuhun työhön. Että nää on semmosia tietyn-
laisia voisko sanoa indikaattoreita monella, monella tapaa sitte tämmöset yksilöllistetyt oppi-
laat, ku ne vaan osaa niinkun, niistä sen, myöski sen opin niinku ottaa irti. …(…)… Se peilaa 
sitä omaa opetusta ja ammattitaitoo ja sitte myöski mikä parasta, et se ikäänkun, ihan positii-
visella tavalla myöski, voisko sanoo kyseenalaistaa jotain tiettyjä asioita. (Haastateltava 5) 
 
Siis ihan jokainen oppilas, niin, se on yksilöllistämistä. Mutta nyt sitten, tämä yksilö, josta 
puhutaan, erityispiirteistä ja ominaisuuksista, niin aikalailla niinkun, opettajakin on yhtä lail-
la oppija. Esimerkiks, että ei voi ymmärtää mikä tuota lasta sitten naurattas, jos sitä tuollanen 
asia itkettää. (Haastateltava 4) 
 
Oppitunnin jälkeen opettaja pohtii oppilaan väsähtämisen ja lyhistymisen syitä: ”Olinko mi-
nä liian nopea tai harkka liian pitkä, kun se meni ihan myttyyn?” Itselleni havainnoijana tuli 
vain vaikutelma, että liikuttiin oppilaan keskittymiskyvyn äärirajoilla.  
(Havainnointimuistiinpanot 21.09.2011) 
 
Viimeinen esimerkki kuvastaa opettajien pedagogisesta toiminnasta huokuvaa vahvaa jat-
kuvaa refleksiivisyyttä arjen opetustyössä. Vaikka kokeilijan rooliin liittyi myös epävar-
muutta, opettajat kokivat kasvaneensa ymmärrykseen oppilaiden heterogeenisyydestä sekä 
oppivansa koko ajan myös muita oppilaita varten. Myös O`Connor (1999, 5) luonnehtii 
jokaista oppilasta opettajan mahdollisuutena oppia jotain uutta. Hänen mukaansa oppilaat, 
jotka eivät opi tavanomaisella tavalla ovat kaikkein arvokkaimpia opettajan ammatillisen 
kehittymisen kannalta (O`Connor 1999, 2). Oppimisen vaikeuksien yhteydessä onkin tyy-
pillistä, että opettajan on yleensä muutettava toimintaansa oppimisen potentiaalin tunnis-
tamiseksi ja hyödyntämiseksi (Kaikkonen 2005b, 78-79; Laine & Soini 2002, 46). Erityis-
oppilaan kohtaaminen tarkoittaakin haastavuudestaan huolimatta ja siitä johtuen usein 





Oppilaitoksen dynaaminen itsearviointi laajensi yksilöllistä ammatillisen kehittymisen 
tendenssiä yhteisöllisemmälle organisatoriselle tasolle. Mitchellin (2008, 82) mukaan ink-
lusiivisemmaksi muovatun koulun kulttuuria ei koskaan tule nähdä pysyvänä, vaan se vaa-
tii muovaamisenkin jälkeen jatkuvaa huomiota. Organisaation määrätietoinen kehittäminen 
näkyi tutkimuksen oppilaitoksessa hyvin kokonaisvaltaisesti muun muassa sen toiminnan 
monimuotoisuudessa sekä järjestelmällisenä toiminnan itsearviointina. Musiikkioppilaitok-
sen kaltaiselle asiantuntijaorganisaatiolle onkin ominaista henkinen avoimuus, jatkuva it-
searviointi sekä uusien toimintojen kehittäminen tarpeen tullen (Kurkela & Tawastjerna 
1999, 131-132). Taiteen perusopetusta antavalla oppilaitoksella on myös lakisääteinen 
toiminnan arviointivelvoite (Valtioneuvoston asetus koulutuksen arvioinnista 1061/2009). 
Erityiseen arvoon itsearviointi nousee toiminnan kehittämisessä (Koivisto-Nieminen & 
Holopainen 2012, 6, 9). Myös toiminnan arvioinnin suhteen korostunee jälleen sen täsmäl-
lisen määrittelyn merkitys oppilaitoksen opetussuunnitelmassa. Tutkimuksen oppilaitos 
kuvasi opetussuunnitelmassaan monipuolisesti oppilaitoksen itsearvioinnin muotoja ja vä-
lineitä. Oppilaitos keräsi toiminnastaan palautetta monipuolisesti eri sidosryhmien kannal-
ta: asiakkailta (oppilaat vanhempineen), henkilökunnalta sekä tarkastelemalla toimintaansa 
suhteessa valtakunnalliseen toimintaan ja ympäröivään yhteiskuntaan. 
 
Itsearviointiin liittyi vahva pedagogisen kehittämisen tendenssi, joka sai ilmiasunsa myös 
opetuksen toteutumista arvioivan jatkuvan keskusteluvalmiuden sekä opetussuunnitelman 
kehittämistyön muodossa. Opetushenkilöstön osaamista kehitettiin niin täydennyskoulu-
tuksen, työyhteisön sisäisen vuorovaikutuksen ja jaetun osaamisen kuin oppilaitoksen yh-
teistyökumppaneiden avulla. Oppilaitos pyrki olemaan aktiivisesti mukana kokeiluissa ja 
hyödyntämään kehittämishankkeiden tuloksia omassa arvioinnissaan. Tästä esimerkkinä on 
vuoden 2012 alusta käyttöön otettu taiteen perusopetuksen oppilaitoksia varten kehitetty 
itsearvioinnin ja oppimistulosten arvioinnin Virvatuli-malli (Tiainen et al. 2012, 105).
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Oppilaitos näki itsensä osana ympäröivää yhteiskuntaa, jolloin arviointien tulokset ja nii-
                                                 
12 Taiteen perusopetusta antavien oppilaitosten laadun kehittämiseen kehitetytty Virvatuli-malli on tarkoitettu 
helpottamaan koulutuksen järjestäjän lakisääteistä itsearviointia. Kriteerit ovat arviointiperusteita, jotka on 
laadittu opetussuunnitelman perusteiden oppimiskäsityksen, tavoitteiden ja pedagogiikan pohjalta huomioi-
den niin oppilaitosten edustajien kuin oppilaiden äänet (Koivisto-Nieminen & Holopainen 2012, 6, 8). Arvi-
oinnin kohteina Virvatuli-mallin mukaisessa itsearvioinnissa ovat oppilaat, opettajat, oppimisympäristö, 





den suuntaama valtakunnallinen kehittämistyö nähtiin myös yksittäisen oppilaitoksen pei-
linä. 
 
Sinnikkyys syvensi kasvatususkoa peräänantamattomaksi uskoksi toiminnan jatkuvuuteen 
ja tulevaisuuteen. Bolmanin ja Dealin (2008, 89) mukaan restrukturointi on haastava pro-
sessi, joka vaatii aikaa ja resursseja ilman takeita menestyksestä. Myös Peterson ja Hittie 
(2003, 479) muistuttavat, että muutos kohti inklusiivista oppilaitosta on harvoin lineaarista. 
Muutokseen olisikin asennoiduttava niin, että jokainen askel näyttää suuntaa. Johtajuuden 
haasteena muutoksen polulla on symbolisesta näkökulmasta luoda uskoa, kauneutta ja 
merkitystä (Bolman & Deal 2008, 18). Huolimatta yksilöllistämiskulttuurin hitaasta kehit-
tymisestä, oppilaitoksen rehtori oli uskonut vääjäämättä muutokseen. Uskoa opettajakun-
taan rehtori vahvisti luottamuksella opettajien ammattitaitoon. 
 
Meil ei oo koskaan ollu niin hyvin koulutettuja pedagogeja kentällä, ku tällä hetkellä. Siis 
todella hyvää porukkaa ja me totta vieköön osataan opettaa ne lapset ja nuoret ihan yhtä hy-
vin ja tehokkaasti ku ennenki, jos ne ite haluaa.  (Haastateltava 1) 
 
Rauste-von Wrightin et al. (2003, 47) mukaan yksilön itsearvostus säätelee ratkaisevasti 
sitä, missä määrin hän on valmis kokeilemaan uusia toimintamalleja ja strategioita. Tästä-
kin näkökulmasta luottamuksen osoittaminen opettajien ammattitaitoon voidaan nähdä 
myönteisen muutoksen kehän tärkeänä elementtinä ja oman ammatillisen itsearvostuksen 
vahvistajana.  
 
Myös opettajat korostivat yksilöllistämisen kehittämisessä oppilaitoksen johdon myötämie-
listä suhtautumista asiaan. Rehtorin pedagogisen näkemyksen merkitys oppilaitoksen il-
mapiirin luomisessa sekä oman oppilaitoksen kehittämistyössä lieneekin yleisesti tunnus-
tettu tosiasia (ks. Kurkela & Tawastjerna 1999, 115; Peterson & Hittie 2003, 332). Johta-
juudelta edellytetäänkin symbolisesta näkökulmasta inspiraatiota (Bolman & Deal 2008, 
18), minkä merkitys inhimillisille arvoille ja elämyksille perustuvassa taidealan oppilaitok-
sessa on suuri. Vaikka rehtorilla oli suuri merkitys inspiraation lähteenä yksilöllistämisen 
kehittämisessä, yhtä suurina arkipäivän sankareina tutkimuksessa näyttäytyivät opettajat. 
Luovuttaminen ei ollut opettajille vaihtoehto yksilöllistettyjen oppilaiden opettamiseen 






Mitenkä minä voisin sannoo, et ei käy…että nyt luovutan. Se ois aika jännä. Mä en oo vielä 
semmosta tehny (nauraa). Ensimmäistä kertaa elämässäni, en mää tätä voi opettaa. Mä oon 
niin huono opettaja. Sitä aina vaan niinku yrittää ja yrittää ja yrittää ja sitte vähä säätää. 
(Haastateltava 3) 
 
Sen syndroomaan kuuluu, että sillä on hyvin hento tämä pikkusormien puoli kädestä…ja sen 
takiihan se ei esimerkiks kolmossormee ees halunnu yrittää soittaa alussa, mut nyt me ollaan 
harjoteltu sitä ja kyllä musta näyttää et se ruppee toimimaan. Et ei, en minä niinku anna pe-
riks tuommosissa asioissa, että no, tää nyt on ylivilkas, minähän pidän sitä sitten siinä tuolis-
sa kiinni…et niin kauan et se sit pyssyy siinä (nauraa)…niin kauan, et se siis niinku pysäh-
tyy. (Haastateltava 3) 
 
Koulun johtajaakin suurempi inspiraation lähde yksilöllistetyn opetuksen kehittämisessä 
opettajille olivat oppilaat, joiden opettamisen he kokivat erittäin palkitsevana. Inklusiivisen 
koulukulttuurin kehittämisessä päävastuu nähdäänkin usein johtajalla sekä opettajilla (Mit-
chell 2008, 35; ks. myös Ekins 2012, 131, 161; Peterson & Hittie 2003, 479; Seppälä-
Pänkäläinen 2009, 209). Yhteisen vastuun tunnustaminen mahdollistaa, että jokainen voi 
toimia muutosagenttina sekä rohkaisevana mallina muille omilla valinnoillaan ja omalla 
panoksellaan (Peterson & Hittie 2003, 2, 479, 486).  
 
Sinnikästä ja myötämielistä kulttuuria oppilaitoksessa olivat vahvistaneet entisestään yksi-
löllisten oppilaiden opettamiseen liittyvät selviytymistarinat, joissa oppilas ja opettaja al-
kuvaikeuksien jälkeen olivat löytäneet balanssin. Tarinoita luonnehti sananlasku ”vaikeuk-
sien kautta voittoon”. 
 
Sellanen, joka oli menestystarina kaiken kaikkiaan, semmonen autistinen poika. Se on just 
semmonen, ihan kyl niinku case, joka kannattaa kertoo, et Sepolleki (nimi muutettu), joka on 
jäämäs eläkkeelle ja on niinku ikänsä opettanu pianonsoittoo, ni mä ihan niinku näin miten se 
oli niinku tärkee juttu. (Haastateltava 1) 
 
Kasvatusoptimismin sävyttämän kulttuurin symbolinen taso avautuikin minulle kentällä 
tarinoina, jotka kaikkien pitäisi kuulla. Yhdyn Bolmanin ja Dealin (2010, 115) näkemyk-
seen, jonka mukaan symbolisen tason tarinat rikkovat rationaalisen ajattelun kuoren ja saa-
vuttavat sydämen. Symboleina ne todella synnyttivät elämää ja työn tarkoitusta niin oppi-
laitoksessa kuin tutkimustyössäni (ks. Bolman & Deal 2010, 112).  
 
Myös rituaalit ja seremoniat kokoavat yhteen tärkeät etapit oppilaitoksen kehityksessä aal-
lon huippuineen, aallonpohjineen ja siirtymineen (Bolman & Deal 2010, 112). Yksilöllis-
tämisen suhteen merkittävänä siirtymäriittinä uuteen aikaan oppilaitoksessa näyttäytyi op-





Esmes viimeset kymmenen vuotta, ku tääl on tätä erityisopetusta tahkottu, ni viime kevätjuh-
las, niin Milja (nimi muutettu) säesti kuvionuoteilla ni, säesti Talitintti-laulun ja koko sali 
lauloi. Että aika pitkä, et viiskyt vuotta, oppilaitos vähä yli viiskyt vuotta on oppilaitos van-
ha, niin kyllähän sen niin on, että se muutama porras sinne konserttisaliin on. …(…)… Että 
siinä näkee sen asennekasvatuksen, et nyt vuonna 2011 henkilökunta ja vanhemmat ja soitta-
jat olivat kypsyneet siihen, että me voitiin panna kehitysvammanen nuori esiintymään lavalle 
ja hän soitti kuvionuoteista ja vielä niinkun säesti. (Haastateltava 2) 
 
Tämä arvomaailman muutosta dramatisoiva konsertti näyttäytyi tärkeänä taitekohtana ja 
etappina sen suhteen, mihin yksilöllistämisen kehittämisessä oppilaitoksessa oli tultu. 
Säännöllisten katsausten luominen siihen, mitä on saavutettu, onkin yhtä tärkeää kuin tule-
vaisuuden visioiden luominen (Bolman & Deal 2010, 114). Konsertti kuvaa mielestäni 
hyvin organisaation taitekohtaa, jossa yksilöllistämisen menneisyydestä tuli prologi ja op-
pilaiden yksilöllisyyden kohtaamisen kehittämisen rytmi jatkoi kulkuaan (ks. Bolman & 
Deal 2010, 152). Yksilöllistämisen edistämisessä korostuivat siis myös pitkäaikaisia arvoja 
ja sitoutumista kasvattavien kulttuuristen tapahtumien tukemisen sekä niiden luoman yh-
teenkuuluvuuden merkitys (ks. Bolman & Deal 2010, 114; Peterson & Hittie 2003, 336-
337). 
 
Yhteinen humanistinen arvopohja nivoi yhteen koko kasvatususkolle ja sinnikkyydelle 
perustuvan kulttuurin. Humanistinen psykologia näkee ihmisen kokonaisvaltaisena, luova-
na ja henkiseen kasvuun pyrkivänä yksilöllisenä persoonana (Kauppila 2007, 28). Kauppi-
lan (2007, 28) mukaan koko suomalainen kansansivistys on rakentunut humanistisen ih-
miskäsityksen perustalle. Taiteellisilta lähtökohdiltaan tutkimuksen oppilaitoksen opetus-
suunnitelma perustui kokonaisvaltaisuutta, luovuutta ja henkistä kasvua ilmentäville hu-
manistisille arvoille pyrkiessään kehittämään musiikkiin sekä sen opiskeluun liittyviä taito-
ja ja tietoja, myönteistä musiikkisuhdetta, pohjaa elämänikäiselle harrastamiselle, autta-
maan oman luovuuden löytämisessä ja taiteellisten kykyjen kehittämistä, kulttuurin ym-
märrystä ja arvostusta. Humanistista arvopohjaa oppilaitoksessa ilmensi yksilöllisen ko-
kemisen kunnioittaminen, mitä puolestaan ilmensi musiikin kokemiseen ja opiskeluun lii-
tetty vahva subjektiivisuus. Musiikin ja siitä nauttimisen arvoa ei nähty sidonnaiseksi mu-
siikin opiskeluun tai sen kautta hankittuun oppiarvoon. Seuraava näkemys kyseenalaisti 
osuvasti musiikillisen kokemisen arvottamisen: 
 
Se musiikki itsessään on kauheen maailman, niinku mä oon sanonu reiluin asia siinä mieles-
sä, et se on kaikille niinkun, se on ihan sama, samaa ja yhtä arvokasta ja siitä nauttiminen 





kukaan niinkun määrittää tai aliarvioida, kuinka paljon siitä musiikin tekemisestä nauttii. 
(Haastateltava 5) 
 
Musiikin subjektiivisen kokemisen tunnustaminen sisältääkin jo itsessään arvon, että mu-
siikki kuuluu kaikille. Musiikin opiskelu nähtiin kaikkien oikeutena kehittää taitojaan ja 
nauttia musiikista lähtötasostaan ja kyvyistään riippumatta, olipa kyseessä vammainen tai 
erityislahjakas lapsi tai nuori. Musiikin subjektiivista arvoa kuvastaa hyvin myös Kaarlo 
Uusitalon (2005, 69) toteamus: 
 
”Musiikki on rakenteellisesti, matemaattisesti ja logiikaltaan alkeistekijöistä todella monimut-
kaisiin ilmiöihin perustuva rakenteellinen malli, josta jokaiselle löytyy oma jäsentämisen ja 
hahmottamisen taso”.  
 
Musiikkiopistopedagogiikkaa tutkinut Mikko Anttila (2004, 23) ehdottaakin musiikin- ja 
soitonopetuksen tiedonihanteiksi mahdollisimman suurta subjektiivisuutta ja suhteellisuut-
ta siitä syystä, että kaikki musiikkitiedot ja -taidot ovat loppujen lopuksi yksilöllisiä - kun-




Oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen edistäminen perustui musiikkioppilaitoksen 
organisatorisella tasolla humaanista näkökulmasta yhteisen ymmärryksen saavuttamiselle, 
strukturaalisesta näkökulmasta työyhteisön valtuuttamiselle ja verkostoitumiselle, poliitti-
sesta näkökulmasta muutostarpeisiin vastaamiselle ja symbolisesta näkökulmasta yksilön 
ja yhteisön potentiaalin tunnustamiselle ja vaalimiselle (kuvio 9). Yhteisen ymmärryksen 
saavuttaminen perustui henkilökohtaisille intresseille, joita pyrittiin huomioimaan keskus-
telufoorumien, täydennyskoulutuksen sekä konsultointimahdollisuuden järjestämisellä. 
Kaikki yhteisen ymmärryksen saavuttamiseen tähtäävä toiminta sekä yksilöllistettyjen op-
pilaiden opettaminen perustui alusta asti opettajien vapaaehtoisuudelle. Työyhteisön val-
tuuttaminen ja verkostoituminen perustuivat vastuun jakamiselle, opettajien sitouttami-
selle opetussuunnitelmatyöhön sekä verkostojen luomiselle ympäröivään yhteiskuntaan. 
Taloudelliset resurssit näyttäytyivät marginaalisena elementtinä oppimäärän ja opetuksen 
yksilöllistämisen toteuttamisessa. Muutostarpeisiin vastaaminen edellytti reaktiokykyä 
vastata musiikkioppilaitosta koskettaviin koulutuspoliittisiin haasteisiin. Oppilaitos vastasi 





tymisen seurantaa, selkiyttämällä musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välistä rajanve-
toa sekä mahdollistamalla joustavilla käytänteillään yhä yksilöllisemmät opiskelupolut. 
Yksilön ja yhteisön potentiaalin tunnustaminen ja vaaliminen sai ilmiasunsa uskona 
oppimisen potentiaaliin, ammatillisen kehittymisen tendenssinä sekä oppilaitoksen dynaa-
misena itsearviointina. Sinnikkyys ja yhteisen arvopohjan tunnistaminen nivoivat yhteen 






















KUVIO 9. Yksilöllistämistä edistäneet tekijät organisaatiotasolla 
 
•          POLIITTINEN 
•         NÄKÖKULMA 
 
•    Oppilasvalinnan     
kehittäminen  
 
• Edistymisen seurannan 
kehittäminen 
 










• Usko oppimisen 
potentiaaliin  
 














• Vastuun jakaminen 
 
• Opetussuunnitelma-   
työhön sitouttaminen 
 
• Taloudellisten resurssien  
marginaalisuus 
 
•        Verkostojen  






















MUUTOS-   
TARPEISIIN 
VASTAAMINEN 
YKSILÖN & YHTEISÖN 
POTENTIAALIN 
TUNNUSTAMINEN &         
VAALIMINEN 







5.2 Yksilöllistämisen toteuttaminen käytännön opetustyössä 
 
Käytännön opetustyön tasolla oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen perustui opetuk-
sen tehostamiselle, määrälliselle ja laadulliselle joustamiselle, taitotasojen yhteensovitta-
miselle sekä yksilöllisyyden kunnioittamiselle. 
 
5.2.1 Opetuksen tehostaminen  
 
Humaanista näkökulmasta yksilöllistäminen näyttäytyi käytännön opetustyössä opetuksen 
tehostamisena (kuvio 10), joka sai ilmiasunsa struktuurin hyödyntämisen, oikean kanavan 
etsimisen ja hyödyntämisen, monipuolisten 
opetusmenetelmien käytön sekä vanhempien 
osallistamisen intensiivisyytenä. Vaikka 
heterogeenisyyttä aiheuttivat oppilaiden 
persoonan lisäksi opettajien erilaiset ope-
tussfilosofiat sekä jokaisen instrumentin 
ominaisuuksille rakentuva instrumenttikoh-
tainen pedagogiikka, yksilöllistettyjen oppi-
laiden opiskeluympäristön luomisen ele-




tyjen oppilaiden opetuksessa tarkoitti huoli-
tellun ja ennakoitavissa olevan opiskeluympäristön luomista niin fyysisellä kuin sosiaali-
sella tasolla. Järjestyksen tarve ja joustavuuden puute näkyi äkillisten muutosten suurena 
häiritsevyytenä ja oli suurempaa verrattuna normaaliin. 
 
Hyvä esimerkki yhdestä tämmösestä erityislapsesta, että hän oli kerran istunu yhdelle tuolil-
le, ni se oli se ainoo tuoli mihin hän sit siinä luokassa istu, piste. Et ku se oli niinku naksah-
tanu eka kerralla, ni se oli siinä. Tämmösiä (naurahtaa)…joku toinen lapsi ei ois moksiskaan 
siitä. Tai että joku asia menee juuri niinku se on tehty. Että joku vihko, vihko avataan tietyssä 
järjestyksessä tai noin, ei sil oo mitään merkitystä, mut jolleki erityislapselle se on juuri se, et 
sen täytyy mennä aina oikein, muuten elämä on niin sekasin, että ei voida edetä. Et se, et 





tämmönen, et heil on vähemmän niinku mahdollisuuksia niissä tilanteissa joustaa, et men-
nään sen oman elämän hahmottamisen kautta. (Haastateltava 7) 
 
Saavun paikalle ajoissa ennen opettajaa. Esittäydyn ja tiedustelen oppilaalta olenko oikeassa 
osoitteessa. Oppilas vastaa närkästyneenä, että hänellä kyllä pitäisi olla pianotunti, mutta 
opettaja on taas myöhässä. Päivittelen tilannetta ja lohduttelen, että kello ei ole vielä puolta, 
joten opettaja varmasti on vielä matkalla. Tällä ei kuitenkaan tunnu olevan vaikutusta oppi-
laan tuohtumukseen. Opettaja saakin saapuessaan kuulla kunniansa aikataulun pitämättö-
myydestä. Opettaja pahoittelee myöhästymistään huomauttaen, että kyse on kuitenkin vain 
parista minuutista.  
(Havainnointimuistiinpanot 20.09.2011) 
 
Rutiinien luoma varmuus ja turvallisuus korostuvatkin erityisen tuen tarpeessa olevilla 
ihmisillä, joilla on usein paljon kaaosta elämässään (Birkenshaw-Fleming 1993, 5; Ham-
mel 2004, 35; Kaikkonen 2005b, 82; Witchell 2001, 197). Tässä tutkimuksessa fyysisen 
struktuurin luomisessa korostuivat pelkistetty fyysinen opiskeluympäristö, oppimateriaalin 
selkeys, toiston tarve sekä oppiaineksen pilkkominen. Sosiaalisen struktuurin luomisessa 
korostuivat vuorovaikutuksen selkeys sekä intensiteetti. 
 
Pelkistetyn ja ennakoitavan fyysisen opiskeluympäristön tarve perustui ulkoisten häiriö-
tekijöiden minimoinnille. Fyysisissä oppimisympäristöissä oli paljon varianssia aina soiton 
opetukseen suunnitelluista äänieristetyistä luokkatiloista erityiskoulun liikuntasaliin. Fyy-
sisen oppimisympäristön valintaan vaikutti usein opetuksen toteuttamisajankohta. Jos soit-
totunnit järjestettiin erityiskoulussa opiskelevan oppilaan koulupäivän yhteyteen, opetus oli 
oppilaan kannalta perusteltua järjestää mahdollisuuksien mukaan erityiskoulun tiloissa. 
Koululuokka oli ylimääräisine virikkeineen miljöönä kuitenkin hyvin haastava ja herätti 
tarpeen rajatummalle opetustilalle.   
 
Ku se on se ainut tila, missä voi olla siihen kellonaikaan, et se, on se piano nyt parantunu sen 
virityksen myötä, mut sehän on semmonen ku se on. Et siitä ei voi oikeen niinku semmosta, 
sitä nyt ei voi kauheen laadukkaaks kehua. Mut se tila on haastava, koska siel on niin paljo 
niitä virikkeitä. Siin on se peli ja sitäki pittää käyä vähän kopasemassa, että mitenkä, mikä 
coronako se nyt on nimeltään ja, ja tosiaan näitä tuoleja, jois on pyörät. Että se auttas var-
maan, jos se tila olis jotenki rajattu. (Haastateltava 8) 
 
Tunti alkaa soittoasennon hakemisella. Kokeilussa on uusi tuoli, sillä entinen oli opettajan 
mukaan niin kiikkerä, että oppilas pelkäsi tipahtavansa siltä. Nykyinen ei ole paljon parempi, 
sillä tuolissa on rullat alla, mikä ei auta levottoman oppilaan paikallaan pysymistä. Tuolia ei 
saa myöskään oikealle korkeudelle. Fyysiset puitteet oikean soittoasennon oppimiselle ovat 




Myös Birkenshaw-Fleming (1993, 4-5) korostaa häiriöttömän ympäristön merkitystä eri-





nä - varustetaso, akustiikka, valaistus, lämpötila ja ilmanvaihto - voidaan nähdä tärkeänä 
myös opettajan työskentelyolosuhteiden kannalta (Mitchell 2008, 92-99). 
 
Struktuuria luotiin joidenkin oppilaiden kohdalla myös havainnollistamalla oppitunnin 
kulkua toimintasuunnitelmalla. Ennakoitavuutta luova toimintasuunnitelma voitiin laatia 
niin kuvalliseen kuin kirjalliseen muotoon. 
 
Sen kanssa oltiin aika tiukasti sitte niillä, niillä sanotaanko niitä pictoiks jotaki kuvia…tai 
siis seinälle semmonen toimintasuunnitelma, että nämä nyt nämä kappaleet tänään, ni se 
näkkee ne neljä tehtävää siinä seinällä ja nyt tuo on tehty. Sillä tavalla niinku hyvin selkee 
tunnin rakenne. (Haastateltava 3) 
 
Fyysiseen opiskeluympäristöön liittyvien apuvälineiden tarve puolestaan oli vähäistä. 
Konkreettisten oppilaitoksen vastuulla olevien soittamiseen liittyvien apuvälineiden tarve 
liittyi esimerkiksi pedaalin käyttöönoton mahdollistavaan tukijärjestelmään pianonsoiton 
opiskelussa tai oppilaan kuuloa tukevaan mikrofonijärjestelmään. Opetusta rikastuttavina 
apuvälineinä opettajat käyttivät puolestaan esimerkiksi rytmisoittimia, pehmoleluja, kuvia 
ja nuottikortteja. Näitä opetuksen apuvälineitä käytettiin kuitenkin kaikille oppilaille ja 
”lääkkeen tavoin” eli tarpeen mukaan. Inklusiivisten oppimisympäristöjen yhteydessä ko-
rostetaan usein avustavan teknologian merkitystä (Peterson & Hittie 2003, 447-454). Muun 
muassa Hammel ja Hourigan (2011, 157, 162) korostavat teknologian, kuten videonauho-
jen ja nuotinnosohjelmien, merkitystä erityisoppilaiden musiikin opiskelun ja kotiharjoitte-
lun tukena. Tutkimuksen oppilaitoksessa teknologiaa käytettiin henkilökohtaisessa instru-
menttiopetuksessa kuitenkin lähinnä vain rumpujen tai kitaran soitonopiskelussa taustaää-
nitteiden muodossa. 
 
Oppimateriaalin selkeyteen kiinnitettiin normaalia enemmän huomiota, vaikka oppimate-
riaalin muokkauksen suhteen esiintyi paljon varianssia. Oppimateriaalin valinnassa kiinni-
tettiin huomiota usein sen visuaaliseen selkeyteen. Oppimateriaalia selkiytettiin itse esi-
merkiksi rytmejä yksinkertaistamalla. 
 
Tän toisen oppilaan äidin kanssa kävin läpi pianokouluja, et mikä ois semmonen, ja sit sain 
hirmu hyviä kommentteja häneltä, että kun lukeminen on hankalaa, niin sivut ei saa olla liian 
levottomia. Että nää uudet pianokoulut on tosi ihania, mutta ne on niin täynnä tavaraa, että sit 







Ku mä kirjotan ne, ni kaikki synkoopit ja tällaset ni ihan sileeks vaan, että se nuottikuva ois 
mahollisimman selkee. (Haastateltava 7)  
 
Nuottikuvan selkeys ja nuottisivun askeettisuus liitetäänkin usein musiikin erityisopetuk-
seen (Hammel 2004, 35; Hammel & Hourigan 2011, 127-128; Kaikkonen 2005a, 31; 
Zdzinski 2001, 28). Esimerkiksi kuvionuottikirjoissa ei ole nuottien lisäksi erillistä kuvi-
tusta, joka häiritsisi keskittymistä ja ohjaisi oppilaan mielenkiintoa muualle (Kaikkonen 
2005a, 31). Toisaalta nuottien sijaan saatettiin käyttää vaihtoehtoisesti myös pelkkiä kuvia 
oppimateriaalina. Myös tuttuuden merkitys korostui yksilöllistettyjen oppilaiden oppimate-
riaalin valinnassa. 
 
Et ne ois tuttuja melodioita. Ne pääsee soittamaan niitä ja sitte kuitenkin, että niissä ei tulis 
semmosia teknisiä asioita vastaan, mitkä ois mahottomia ratkasta, et samalla idealla. (Haasta-
teltava 7) 
 
Oppilas: Jou-lu-puu on ra-ken-net-tu (oppilas tavaa). Eeeeei tuota, minä olen jo tuosta joulu-
laulusta saanut tarpeekseni! 
Opettaja: Ihan oikeestiko? Oletko sinä soittanut sen? 
Oppilas: Minä olen jo kuullut sen, en jaksa kuunnella sitä enempää! …Korvat saan heittää 
kyllä sitten jonnekin. Korvat minä panisin vaikka jonnekin talteen. Kulkuset, kulkuset rie-
muin helkkäilee vaikka, se on mun kaikista parhain joululauluni. Kulkunenkin on kiva, kili-
see kilisee kulkunenkin on hyvä laulu, mun lempparini. 
Opettaja: No tuopa oli hyvä kuulla. Minäpä sulle semmoset kappaleet voisin kirjoittaakin. 
(Havainnointimuistiinpanot 15.11.2011)  
 
Viimeinen esimerkki kuvastaa, kuinka kappaleen tuttuuskaan ei välttämättä takaa sen mo-
tivoivuutta. Musiikin opetuksessa oppilaan omien merkitysten etsiminen liittyykin olennai-
sesti myös opetuksessa käytettävän materiaalin valintaan (Vikman 2001, 25). Tutkimuk-
seen osallistuneet opettajat pyrkivät aktiivisesti huomioimaan oppilaiden intressit opiskel-
tavan materiaalin valinnassa. 
 
Toiston tarvetta perusteltiin soiton opiskelulle ominaisella loputtomalla oppimisen ja 
unohtamisen syklillä. Yksilöllistettyjen oppilaiden opiskelussa korostui kuitenkin toiston 
erityinen toistelu. 
 
Haaste on myöski se, että joutuu tiettyjä asioita toistamaan huomattavasti useampia kertoja ja 
pitää kaikki tempot tavallista hitaampana, että se, silleen musiikillisesti ajateltuna se tunnin 
kulku on niinku huomattavasti hitaampi. (Haastateltava 5) 
 
Joku normaali sanosko niinku oppilas, niin kun mää samalla aukeemalla sen luetan sen toi-
sen kerran, ni se nauraa jo minulle, että mä oon tän lukenu jo. Mut tämä yksilöllistetty oppi-








Opettaja: Mennäänkö vielä? 
Oppilas: Ei, se meni jo ihan hyvin. 
Opettaja: No jos ollaan neljän kerran jutussa, ni tää oli kerta numero kaks. Uusiks vaan.  
(Havainnointimuistiinpanot 01.12.2011) 
 
Kaksi jälkimmäistä aineistoesimerkkiä kuvastavat myös oppilaiden heterogeenisiä reagoin-
titapoja toiston tarpeeseen. Kappaleita ei toiston tarpeesta huolimatta välttämättä soitettu 
muita pitempään, mutta useimmiten opitun vakiinnuttamisen haasteellisuus johti pitkäkes-
toisempaan työskentelyyn samojen kappaleiden parissa kuin normaalisti. Opettajan oli vai-
kea luottaa siihen, että opiskellut asiat ovat jääneet muistiin. Kun jokaisen palan oppiminen 
vaati enemmän työtä, haasteeksi nousi opittavan asian elävyyden ja mielenkiinnon säilyt-
täminen. 
 
Se jokaisen palan oppiminen vaatii ehkä jollain lailla enemmän sitä työtä näitten oppilaitten 
kanssa. Ni että sitä sitte osaa niinku tuoda niin monilta kanteilta sitä asiaa sitte esille, et se 
edelleenki on niinku semmonen elävä ja mielenkiintonen sitte se opittava asia. (Haastateltava 
8) 
 
Oppilas harjoittelee keskiviivan ylitystä soittamalla jäniksen hyppyjä vuorotellen toisen kä-
den (vertauskuvallisesti ojan) yli. Lopuksi jänis tekee kuperkeikan, jolloin oppilas pyörittelee 
ranteilla koskettimia. Opettaja kertoo äidille ja minulle, että kämmeniin on tullut jo hyvin 
kosketusta ja tavoitteena on saada sitä seuraavaksi enemmän sormiin. Eli kun kämmenkoske-
tus on kunnossa, viedään kosketus sormien tasolle. Jänismusiikkia soitetaan vielä isommin 
ponnahduksin (oppilas soittaa yhä kämmenellä), sitten ponnahduksia kokeillaan opettajan 
käden päällä, tämän jälkeen oppilaan kädet ovat opettajan käsien alla.   
(Havainnointimuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Opettajat pyrkivätkin mielekkyyden säilyttämiseen toiston tarpeen suhteen mahdollisim-
man monipuolisilla lähestymistavoilla sekä samaa harjoitusta varioiden. Birkenshaw-
Flemingin (1993, 2) mukaan useilla erilaisilla lähestymistavoilla opiskeltavaan asiaan yllä-
pidetään opiskelun mielekkyyttä, mutta ehkäistään myös tarkoituksetonta toistoa. Toisto 
sisältääkin aina riskin, ettei se harjoitakaan sitä taitoa, jota oli tarkoitus harjoittaa (Laine & 
Soini 2002, 42-43). Kaikkosen (2005b, 82) mukaan erityisesti mallioppiminen, jäljittely ja 
vapaa ilmaisu opetusmenetelminä sisältävät riskin tarkoituksettomasta toistosta. Tästäkin 
näkökulmasta oli merkityksellistä, että samaan soivaan lopputulokseen pyrittiin pääsemään 
erilaisia teitä. Myös Mitchellin (2008, 195-196) mukaan inklusiivisissa oppimisympäris-
töissä on varauduttava siihen, että opiskeltavat asiat vaativat enemmän toistoa ja useilla eri 
tavoilla, minkä vuoksi uutta opiskeltavaa taitoa on perusteltua harjoitella eri konteksteissa. 
 
Oppiaineksen pilkkominen näyttäytyi tapana konkretisoida yksilöllistettyjen oppilaiden 





kaan oppimisessa edetään asettamalla oppilaalle jatkuvasti uusia, sopivasti mitoitettuja 
lähitavoitteita. Yksilöllistettyjen oppilaiden opiskelua kuvattiin kuitenkin intensiivisenä 
askel kerrallaan etenemisenä, jossa askeleet olivat vielä pienempiä mitä normaalisti.  
 
Tämmösen kohalla tässä on niitä epävarmuustekijöitä niin paljon, että se on oikeesti step by 
step. (Haastateltava 4) 
 
Sitä aina vaan niinku yrittää ja yrittää ja yrittää ja sitte vähä säätää, just niitä varmaan niitä  
tavotteita sitte. Et otetaanpa sit hitaammin ja otetaanpa sit vielä pienempiä palasia. (Haasta-
teltava 3) 
 
Normaalisti etenevien oppilaiden tavoitteenasettelussa tähtäin oli usein jo syksyllä seuraa-
van kevään tavoitteissa, mutta yksilöllistettyjen oppilaiden kanssa tätä ei koettu mielek-
käänä. Tuntitilanteissa lyhyen tähtäimen tavoitteet saivat ilmiasunsa opiskeltavan aineksen 
pilkkomisena ”pieniksi herkkupaloiksi”.   
 
Opettaja: Nuottien lukeminen on siitä jännä juttu, että kaikki aina ajatellaan, että mitä nyt 
näkyy, niin se tapahtuu. Eikö niin? 
Oppilas: Mmm. 
Opettaja peittää kädellään nuottikuvan niin, että oppilas näkee vain ensimmäisen tahdin. 
Opettaja alkaa liu´uttaa kättään hiljalleen oikealle paljastaen nuotin kerrallaan ja analysoiden 
oppilaan kanssa koko ajan, mitä nuottikuvassa tapahtuu. Päästään oppilaalle haasteellisen 
tahdin kohdalle, johon pysähdytään pitemmäksi aikaa. 
Opettaja: Katsohan tätä riviä. Mitä tällä rivillä alkaa tapahtua? Nyt näkyy se A (tarkoittaa sä-
veltä), jonka sinä soitit. Sitten näkyy… 
Oppilas: H (tarkoittaa säveltä). 
Opettaja: Ja sitten näkyy yks sävel. Ja sitten tulee tahtiviiva, eiks niin?  
(Havainnointimuistiinpanot 25.10.2011) 
 
Opiskeltavan aineksen organisointi ja paloittelu onkin yksi hyvän opettamisen salaisuus 
liian monimutkaisten annosten johtaessa tuntemuksiin ja turhaumukseen (O`Connor 1999, 
52). Oppiaineksen pilkkominen on esimerkki erityisoppilaiden musiikin opetuksessa hyö-
dyllisestä tehtäväanalyysista, jossa monimutkaiset taidot pilkotaan osataidoiksi (ks. Ham-
mel & Hourigan 2011, 138; Zdzinski 2001, 28-29). Zdzinskin (2001, 28-29) mukaan mo-
nimutkaisen oppiaineksen pilkkominen osataidoiksi auttaa opettajaa myös analysoimaan ja 
korjaamaan nopeammin soittamisessa ilmeneviä ongelmia. Opiskeltavan aineksen paloitte-
luun liitettiin myös opettajan vastuu materiaalin ja asioiden suodattajana ja tiivistäjänä. 
 
Se on just sitä opettamisen suurinta taidetta varmaan, että hahmottaa sieltä sen, mikä on se 
olennainen asia, joka auttaa nyt niinku varsin eniten eteenpäin. Se perustavanlaatuisin. 
(Haastateltava 3) 
 
Ehkä sitten suodattaa tätä valtavaa materiaalin ja asioiden määrää, että mitä tähän niinkun 
soittamiseen liittyy ja koettaa sitte tiivistää siitä aina itse kullekin sopivat ja tarpeelliset, tar-





Tiivistäminen edellyttikin opettajalta usein opiskeltavan aineksen merkityksellisimpien 
elementtien hahmottamista ja oppimistapahtuman rakentamista tämän olennaisimman si-
sällön ympärille.  
 
Oppiaineksen pilkkominen koettiin tärkeänä erityisesti onnistumisenkokemusten turvaami-
sen sekä motivaation kannalta. Onnistumisenkokemusten merkitys onkin syvästi yhteydes-
sä soittamiseen liittyvän kiinnostuksen ylläpitoon (Kaikkonen 2005a, 59; Kosonen 1996, 
66). Onnistumisenkokemusten turvaamiseksi opettajat pyrkivät lähtemään liikkeelle niin 
helpoista osa-alueista, että vältettiin epäonnistumisia. 
 
Lähetään vaan turvallisemmasta, semmosesta perus…mikskä sitä nyt sanos, lähetään niin 
helpoista liikkeistä tai helposta, helpolla tavalla luomaan sitä perustaa, että ei tulis niitä, niitä 
epäonnistumisia kovinkaa paljon. Ja sit kyllähän minä sitte aina huomaan, että ai no nyt tuo 
ei menny, no minä voin sen sivuuttaa ja ohittaa kokonaan ja jatkaa, tehä seuraavan tehtävän. 
Ja aatella, että okei, no tänään ei vielä kolmijakosia tai tänään ei vielä mi-
tään…monimutkasia. 
H: Ja sitä sä et välttämättä tee normaalisti? 
Eeen! En, ku minä vaan pistelen tulemaan ja ne matkii, niist on kiva ku ne saa hoksata sem-
mosia asioita, että (puhuu jännittävällä äänellä puolikuiskaten) ai nyt se vaihto sormee ja ai, 
nyt se vaihto kieltä ja ai nyt se teki tommosen jekun (äänensävy palautuu normaaliksi). Ja ne 
on niinku ihan eri tavalla…siis mitenkä paljo monimutkasempia asioita ne pystyy tekemään 
tai että minä uskallan tehä niillä. (Haastateltava 3) 
 
Vaikeuksien ilmetessä opettajan tehtävänä oli siis johtaa tilannetta eteenpäin joko jat-
kamalla seuraavaan tehtävään tai teettää vielä harjoituksia, joissa oppilas onnistuu. On-
nistumisenkokemusten turvaamiseksi pyrittiin välttämään liiallista arviointia tarjoamalla 
myös tehtäviä, joita ei kritisoida ja neuvota. Tästä toimivana esimerkkinä toimivat imp-
rovisaatiotehtävät, joissa oppilas käytti aktiivisesti hyväkseen jo oppimiaan asioita (ks. 
Vikman 2001, 22). Opettajan haasteena oppiaineksen pilkkomisen suhteen oli määrittää 
oppilaalle sopivat tehtävät, jotka tarjosivat onnistumisenkokemuksia, mutta vaativat sopi-
vaa ponnistelua. 
 
Esimerkiks sen oppimateriaalin palottelu, mikä on semmonen sopiva annos heillä, ni se on 
vähä mietityttäny. Että tuleeks liikaa, mikä on niinku semmonen, että he niinku saa kiinni, ja 
jaksaa tehdä. Et jos mennään liian hitailla, ni sehän opettaa heidät hitaaks tai semmoseks 
niinku että…et se ois semmonen sopiva, että moottorit pysyy käynnissä. (Haastateltava 7) 
 
Opettaja: Hetki pieni, mä kirjotan sulle sormet. 
Oppilas: En tarvitse. Värit! 
Opettaja: Ei tuu värejä, ei tuu värejä tähän riviin. Tää on semmonen haasterivi. Katotaan mi-
tenkä käy. Sit jos tulee ihan äärimmäinen hätä, ni sit saat värit. 
Oppilas: Auta. 
Opettaja: Ei oo vielä yritettykään.  





Opettaja: Mä en oo ihan varma, kun mun mielestä sä pärjäät aika hyvin ilman värejäkin.  
Oppilas soittaa rivin opettajan avustaessa lukemalla sävelnimiä ääneen. 
Opettaja: Ei huono. Ei yhtään värejä! 
Oppilas: Värit. 
Opettaja: Ei tipu. Kun sä näin hyvin soitat. Sitte uudelleen!  
(Havainnointimuistiinpanot 01.12.2011) 
 
Opettajat osoittivatkin ihailtavaa kykyä haastaa oppilasta eteenpäin opiskelussaan silloin-
kin, kun oppilaat eivät itse uskoneet itseensä. Tämä liitti oppimistehtävien pilkkomiseen 
vahvasti myös motivoinnin aspektin, jolloin olennaiseksi koettiin sopivan haasteen tarjoa-
minen. Usein oppilaat kaipasivat itsekin sopivaa haastetta opiskeluunsa. 
 
Opettaja: Sä osaat tämän niin hienosti, että tämä tulee ehdottomasti yhteisharjotukseen ja 
konserttiin, mut onkohan mahdollista et sä tarttet toisen kappaleen? 
Oppilas: Mmm. Sopii, sopiihan se. En tiedä oliskohan tuo Elefanttimarssi hyvä. Pitää kattoo 
muita kappaleita, jos niistä joku käy. Se on vähän haastetta elämään.  
(Havainnointimuistiinpanot 25.10.2011) 
 
Kaikkosen (2005b, 87) mukaan motivoiva tehtävä herättääkin kiinnostuksen ja tarjoaa 
haastetta, mutta on oppilaan kapasiteetilla toteutettavissa. Vaikka onnistumisenkokemusten 
yhteydessä korostuu toisaalta oppilaan mukavuusalueella toimimisen merkitys (Hammel & 
Hourigan 2011, 107), useat erityiskasvatuksen ja erityismusiikkikasvatuksen asiantuntijat 
korostavatkin tavoitteellisuuden ja haasteiden merkitystä opetuksessa oppilaan rajoituksista 
huolimatta (Birkenshaw-Fleming 1993, 2; Ekins 2012, 132-133; Kaikkonen 2005b, 84; 
Knowles 2011b, 153-154; Nordlund 2006, 15). Inklusiivisen koulukulttuurin näkökulmasta 
matalat tavoitteet voidaan nähdä riskinä myös sen vuoksi, että ne vaikuttavat suoraan oppi-
laan uskoon omasta oppimiskyvystään. Toisaalta oppilaan onnistumisenkokemusten myötä 
kasvattama omanarvontunto vaikuttaa myös siihen, miten hänen oma tavoitteenasettelunsa 
vastaa hänen kapasiteettiaan. (Mitchell 2008, 105-106). 
 
Vuorovaikutuksen selkeyden tarve edellytti huomion kiinnittämistä kielenkäyttöön ope-
tustilanteissa. Soitonopetuksessa vuorovaikutus onkin oleellinen tekijä oppimistapahtu-
massa (O`Connor 1999, 22; Vikman 2001, 22). Musiikin erityisopetuksessa ymmärrykseen 
tähtäävän vuorovaikutuksen tukemisessa korostuvat kommunikaatiokeinojen moninaisuus 
sekä kielenkäytön struktuurin tarve (Birkenshaw-Fleming 1993, 3). Tässä tutkimuksessa 
opettajat pyrkivät vuorovaikutuksen selkeydellä nimenomaan oppilaan käsitteellisen ym-






Kyllä mulla joku vaihde on heti päällä, kun Terho (nimi muutettu) tulee luokkaan. Et-
tä…minä ajattelen, et mun täytyy olla selkeä tänään. Että mä en voi heittää, heittää tolleesti 
mitä tahansa juttua, vaan että…ku mä en oikein tiedä, että mitä ne sensorit vastaanottaa siel-
lä. Mutta en mä tiedä, että ei se varauksellisuutta oo, mut se on vaan semmosta, semmosta 
harkitumpaa. Harkitumpi tuommonen empatia, tai harkitumpi sosiaalinen suhde. (Haastatel-
tava 4) 
 
Se menee niinku…ehkä sitte kuitenki niinku…suorinta tietä perille, ku sille sanoo selkeet oh-
jeet: nosta kyynärpää, laita kolme sormee d:lle, alota siitä vetojousella. Siis ihan näin nää 
nämä tämmöset, mitä ei tarvi tavalliselle ihmiselle..no tavalliselle, ihan tavalliselle oppilaalle 
sitte sanookaan, ku ne jo hoksaa. (Haastateltava 3) 
 
Täytyy olla sillä tavalla niinkun kauheen pedantti, että öö, kirjotan tarkasti, selkeesti, huolel-
lisesti, eli tavallaan siis…mm, niin, et sen mun ohjeistuksen pitää olla hyvin huoliteltu ja le-
vollinen ja tarkka. Et ei voi niinku tällai, niinku joskus tota ajattelen, että tavan laps tietää 
mitä mä tarkotan ja kun jos ollaan tuttuja, niin hän tietää mitä mä tarkotan, mitä häneltä odo-
tetaan. Tässä tapauksessa pitää aina niinku sanoo ja tarkistaa, että olen tullut ymmärretyksi. 
(Haastateltava 7) 
 
Vuorovaikutuksen selkeyden tarve korostui tässä aineistossa etenkin kielellisten vaikeuksi-
en ja aistivammojen yhteydessä. Teoreettisilla termeillä lähestymistä ei koettu toimivana ja 
yhteinen kieli pyrittiin löytämään oppilaan käsitevarastosta käsin.  
 
Oikeestaan se oli vissiin se minkä Oskari (nimi muutettu) opetti mulle, että ku hänellä, että 
ku hän halluu jotaki sannoo, ni se sano, että asiaa…että toinen kuuntelis, ja sit minä siitä sit-
te nappasin sen, että no hän käyttää tuommosta ilmasua, ni sitte minä rupesin sitä käyttämään 
sen kanssa. Toisinpäin, että nyt mulla on, mulla on asiaa, asiaa ja sitte nyt tämä, nyt katot, 
nyt soitat (nauraa). (Haastateltava 3) 
 
Opettaja: Saatkohan sinä tästä kappaleesta tehtyä semmosen luonneanalyysin? Minkä luon-
tonen on tuo eka sivu ja minkä luontonen on tuo toka sivu?  Mitä sulle oikeestaan tulee mie-
leen siitä? 
Oppilas: No mulla tulee kappaleesta aika usein omia mielikuvia mieleen…mutta… 
Opettaja: No mitä sinä…?  
(Opettaja joutuu korottamaan ääntään, koska oppilas alkaa soittaa villisti opettajan puheen 
päälle. Opettaja antaa oppilaan soittaa, kunnes jatkaa keskustelua). 
Opettaja: No mitä se voisi kuvata tuo eka sivu? 
Oppilas: Jotain nopeeta. 
Opettaja: No mikä on nopeeta, onks se jotain rallia? 
Oppilas: Jotain sellasta hyppelevää sellasta… 
Opettaja: Hyppelevää? 
Oppilas: Niinku…(oppilas laulaa melodiaa)… 
Opettaja: Ai se hyppelee…ku minä aattelin eka, että se sillai kipittelee. 
Oppilas: No hyppelee ja kipittelee.  
Opettaja: No hyppelee ja kipittelee, mikä se on semmonen? 
Oppilas: Siili. 
Opettaja: No se on siili (nauraa).   
(Havainnointimuistiinpanot 27.10.2011) 
 
Opettaja vertaa tempon ylläpitoa nuorelle miehenalulle mopolla jarruttamiseen: ”Mieti, että 
sulla on…tai mopossa ei oo käsijarrua, mutta sillai että sulla ois jarruvaijeri pikkasen jääny 
päälle, että sä et pääse, vaikka haluisitkin, ni se ei kiihtys, vaan sä menisit…tai ikäänku tyh-
jäkäynnillä ku ajat, ni sä meet hiljaa, tasasesti kierrosluvun mukaan, ihan just tiettyä vauhtia. 
Täs on täysin sama, että et niinku paina kaasua kesken tän harjotuksen, vaan nimenomaan 





motoristirumpalin kanssa.” Harjoituksen soittamisen jälkeen toteamme yhteisesti, että tyhjä-
käyntivertaus selvästi auttoi.  
(Havainnointimuistiinpanot 06.10.2011) 
 
Käsitteellisen konkretisoinnin avulla opetukseen liitettiin myös mielikuvia. Mielikuvien 
käytöllä opetuksen tukena onkin erityistä arvoa muistijäljen muodostamisessa myös eri-
tyisoppilaiden kohdalla (Mitchell 2008, 143). Tässä aineistossa struktuurin ja selkeyden 
tarve vuorovaikutuksessa vaati mielikuvien käytössä useissa tapauksissa kuitenkin myös 
tavallista enemmän harkintaa.  
 
Ku se oli sil oli tätä autismia, ni sen kans ei voinukaa niinku fiilistellä yhtään mitään mieli-
kuvitusjuttuja, että leikitään, että ollaan avaruudessa tai jossaki, koska se hävis sinne avaruu-
teen. (Haastateltava 3) 
 
Oppilas: Mutta jos minä soitan tämän kappaleen, niin mehän ollaan autiomaassa?! Missä 
kaikki on?  
Opettaja: Mutta nyt tämä lähtee (naputtaa jalalla rytmiä)…valmista! 
Oppilas: Oi ei, nyt kohta me…oi ei.  
Opettaja: Nyt se lähtee. 
Oppilas: Täältä rupeaa näkymään kohta autiomaata. Pelkkää hiekkaa.  
Opettaja: Ja tämä sopii siihen tunnelmaan hirveen hyvin. 
Oppilas: Ja hiekkamyrskyjä! Vähän vielä pikkusen näkyy tätä luokkaamme!  
Opettaja saa työskennellä sinnikkäästi, että edetään varsinaisen kappaleen soittamiseen. Vih-
doin oppilas soittaa kappaleen opettajan avustuksella kertaalleen läpi..  
Opettaja: Yks, kaks ja kolme…(laskee viimeisen sävelen kestoa). 
Oppilas: Joo, mutta nyt kohta olemme autiomaassa! Kuulitko! Siksi joudumme soittamaan 
tämän takaperin, että me päästään takasin!   
(Havainnointimuistiinpanot 15.112011) 
 
Esimerkit kuvastavat sitä, kuinka oppilaiden poikkeuksellisen mielikuvituksen kanssa ta-
sapainottelu saattoi olla tavoitteellisen musiikin tekemisen kannalta myös hyvin haasteel-
lista.  
 
Oppilaan käsitevaraston hyödyntäminen opetuksessa voidaan nähdä merkittävänä, sillä 
kielen käytön problematiikka oppitunneilla liittyykin pitkälti opettajan ja oppilaan käsit-
teellisen ymmärryksen eroavaisuuksiin (O`Connor 1999, 28). Vaikka soittamaan opitaan 
motorisen harjoituksen kautta, monet musiikkialan kasvatuksen asiantuntijat korostavat 
ymmärtämiseen tähtäävän oppimisen tärkeyttä soitonopiskelussa (ks. Ahonen 2004, 27; 
Laine & Soini 2002; 42-43; Vikman 2001, 23). Kieli on yleisesti jaettu kommunikoinnin 
väline, mutta oikeastaan kielellä ei ole mitään todellista merkitystä, vaan sillä, kuinka toi-
nen ihminen ymmärtää mitä tarkoitamme (O`Connor 1999, 25). O`Connorin (1999, 23) 
mukaan oppimisvaikeudessakin on kyse oikeastaan opettajan ja oppilaan välisen kommu-





Oppituntien vuorovaikutuksessa korostui myös puhumattomuuden ongelma. Tämä johti 
usein siihen, että oppituntien vuorovaikutus näyttäytyi havainnoijalle varsin yksipuolisena.  
 
Oppitunti perustuu suurimmaksi osaksi sanattomalle vuorovaikutukselle. Opettaja kyllä pu-
huu, mutta oppilas vastaa ainoastaan nyökkäämällä, hymyilemällä tai puistelemalla päätään. 
Hän kuitenkin tuo oman mielipiteensä napakasti julki kysyttäessä, mutta silloinkin ainoas-
taan ynähtämällä.  
(Havainnointimuistiinpanot 29.11.2011) 
 
Ei liene syytä aliarvioida nonverbaalin kommunikaation merkitystä, mutta muutamien op-
pilaiden kohdalla jäin pohtimaan kommunikaatiota tukevien keinojen merkitystä musiikin-
opiskelukontekstissa.
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 Esimerkiksi piktogrammien käyttö voisi tukea kommunikaation 
kannalta haasteellisissa tilanteissa oppilaan tarpeiden ja valinnanmahdollisuuksien huomi-
oimista (ks. Hammel & Hourigan 2011, 83). Hammel (2004, 36) korostaa myös ajan anta-
misen merkitystä vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa, joilla on erityisen tuen tarpeita. 
Tähän liittyy olennaisesti esimerkiksi se, kuinka opettaja malttaa odottaa oppilaan vastaus-
ta oppitunnin vuorovaikutuksessa. 
 
Opettaja puhuu jännittävällä äänellä: ”Minulla on taikasauva ja minä voin tällä taikasauvalla 
taikoa vaikka mitä. Uskotko? Minä voin taikoa sillä tavalla, että sinun soittoasento pysyy 
täydellisesti, jalat pysyy pohjassa täydellisesti, sello pysyy paikallaan ja sitten, soitetaanko 
me…Tikka?” Opettaja odottaa oppilaan vastausta, kunnes pienen hiljaisuuden jälkeen vastaa 
itse: ”Vastaus oli että: kyllä rakas opettaja! …Haloo? Kokeillaanko?”   
(Havainnointimuistiinpanot 24.11.2011) 
 
Esimerkki kuvastaa humoristisesti kiusausta vastata oppilaan puolesta, jos hän ei lähde 
mukaan vuorovaikutukseen. Hammelin ja Houriganin (2011, 15) mukaan opettajan olisi 
hyvä huomioida, että kielellisen informaation prosessoinnin ongelmat saattavat vaikuttaa 
myös musiikillisen informaation vastaanottoon, ymmärrykseen sekä ilmaisuun. Pohdin tätä 
erään oppilaan kohdalla, jolla oli kielellisiä vaikeuksia. 
 
Opettajan opetustyyli on kunnioitettavan reflektiivinen ja kannustava, mutta perustuu hyvin 
paljon kielelliselle vuorovaikutukselle ja analyysille. Vuolas sanallinen lähestymistapa tun-
tuu havainnoijallekin ajoittain varsin haasteelliselta ymmärtää. Huomasinkin pohtivani, mi-
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 Inklusiivisen koulukulttuurin luomista koskevassa kirjallisuudessa korostetaan usein vaihtoehtoisten ja 
kommunikaatiota tukevien menetelmien mahdollisuuksia (Mitchell 2008, 216-219; Peterson & Hittie 2003, 





Toisaalta Hammelin ja Houriganin (2011, 15, 84) mukaan musiikki itsessään on jo kom-
munikoinnin muoto, joka voi tarjota kommunikaation vaikeuksistakin kärsivälle oppilaalle 
tärkeän ilmaisukanavan. Esimerkiksi kielellisistä vaikeuksista kärsivä oppilas pyrki usein 
vastaamaan oppilaan kysymyksiin soittamalla. 
 
Opettaja: Sä oot selvästi harjoitellut staccatoa. Mikä siinä staccatossa on idea? 
Oppilas soittaa teräviä ääniä koskettimistolta.  
Opettaja: Kerropas mulle. 
Oppilas vastaa yhä vain soittamalla. 
Opettaja: Mutta kerropas mulle ihan sanallisesti.  
Oppilas: En mä oikein muista.  
(Havainnointimuistiinpanot 15.11.2011)  
 
Edellä kuvatun esimerkin kaltaisesti opettajat pyrkivätkin opetuksessaan usein aktiivisesti 
myös oppilaan kielelliseen aktivoimiseen osana musiikin opiskeluun liittyvää tiedostuspro-
sessia. 
 
Vuorovaikutuksen intensiivisyyttä kuvasti läheisen konkreettisen vuorovaikutuksen tarve 
oppilaan huomion kiinnittämiseksi.  
 
Verttiii (nimi muutettu), kuunteletko? Kuunteletko nyt? Voitko nyt kuunnella? Ehkä se on 
nykysin tälleen niinku…Vertti voitko katsoa, katso minun jousikättä, eikun jousikättä. Siis 
sillee, ei se nyt niin haaveellinen oo ennää, mutta tota…ihan oikeesti siin on se, että minä en 
saa sitä, siin on se matka. Matka, että pienen kans minä en voi mennä vielä niin kauaks, että 
ottasin oman sellon ja soitettas yhessä, et mun pitää olla niinku niin läheisessä, konkreettises-
ti läheisessä vuorovaikutuksessa että…että tuota (nauraa), se ei voi olla huomaamatta mitä 
minä, mitä minä yritän sanoa.  Että nyt pannaan tämä käsi näin, ja sitteki ne kattelee jonneki 
muualle. (Haastateltava 3) 
 
Vuorovaikutuksen intensiivisyyttä säädeltiin myös äänenkäytöllä, esimerkiksi pyyntöjen 
laulamisella tai kuiskaamisella. Myös Birkenshaw-Fleming (1993, 3) korostaa käskyjen ja 
pyyntöjen laulamisen tehoa huomion kiinnittämisessä musiikin erityisopetuksessa. Vaikka 
vuorovaikutuksen intensiivisyyttä kuvattiin myös kokonaisvaltaisempana opettajan per-
soonan intensiivisempänä läsnäolona, osa opettajista kuvasi harkitumman sosiaalisen suh-
tautumisen ja koskemattomuuden korostumista oppitunnin vuorovaikutuksessa.  
 
Minä en oo kovin lähellä oppilasta, en ota syliin, enkä tuota…tätäkään oppilasta sen kum-
memmin, kyllä mä ymmärrän, että meillä on hyvin välitön suhde kuitenki. Ehkä se mulle on 
aika tärkee katsekontakti, nyt ku ajattelee. (Haastateltava 4) 
 
Vuorovaikutuksen intensiteettiä säädeltiin tällöin etenkin tiiviimmällä katsekontaktilla. 
Vuorovaikutuksen intensiteetin muotoihin vaikuttivat havainnointieni perusteella myös 





tensiivisyyden tarpeeseen liittyi myös tarkkuuden vaatimus oppimisympäristön henkilöi-
den suhteen.  
 
Tarkempi täytyy olla siinä mielessä, että onks siellä ylimääräsiä ihmisiä ja mitä varten, taikka 
kuinka paljon, tai että se selkeesti, varsinki jos on outoja ihmisiä, ni se on suurempi häiriöte-
kijä, kun taas normaalilla oppilaalla. Mut toisaalta sitte se on heti, jos tiietään ja tutustutaan, 
että kuka siellä on, ni se ei, ei se oo niinku ongelma ollenkaan. Mut semmonen äkillinen 
muutos, että yht´äkkiä pelmahtas sisään, vaikka muutama tyyppi vaan kuunteleen, ni kyllä 
se, se häiritsee huomattavasti enempi ku sitte normaalitapauksessa. (Haastateltava 5) 
 
Oudot ihmiset koettiin normaalia suurempana häiriötekijänä, etenkin jos heidän läsnä-
oloonsa liittyi ennakoimattomuutta. Havainnoijana pyrin vastaamaan tähän haasteeseen 
luomalla oppilaisiin kontaktia ennen oppitunteja tai niiden jälkeen. Erityiskasvatuksen har-
joitteluni tiimoilta tutustuin suureen osaan oppilaista myös ryhmäopetukseen osallistumi-
sen myötä.  
 
Oikean kanavan etsimisen ja hyödyntämisen tarve koettiin erityisen merkitykselliseksi 
yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksessa. Opettajat pyrkivät kiinnittämään huomiota oppi-
laan persoonalliseen oppimistyyliin auttaaksen ja tukeakseen oppilaan oppimisen prosesse-
ja erityisesti opetusmenetelmien valinnassa. Oppimistyylien määrittely voi olla hyvin hie-
nojakoista (ks. Leino & Leino 1990, 32-39)
14
, mutta tässä yhteydessä se ymmärrettiin op-
pilaalle ominaisen oppimiskanavan huomioimisena.  
 
Niin, et siinä pitää tietää sitte, että mikä edistää sitä oppilasta. Onks se se mallioppiminen vai 
et onks se…et nekihän on niitä yleisiä pedagogiikan ja oppimiseen liittyviä lainalaisuuksia. 
(Haastateltava 2) 
 
Ihmiset oppii eri tavalla, et ne mieltää niinkun asioita eri tavalla, niil on erilainen tempera-
mentti ja opettaja siinä kentässä niinkun, jos hän oikeella tavalla niinkun koko ajan haluaa si-
tä oppilasta auttaa eteenpäin,  niin hän on se joka niinkun joustaa ja hänel pitää olla keinova-
roja niinkun vetää millon minkäkinlaisia työvälineitä esille. (Haastateltava 1) 
 
Oppilaan oppimistyylin selvitystä ja sopivien työtapojen löytämistä pidettiin opettajan vel-
vollisuutena ja haasteena. Oikean kanavan löytämisen koettiin vapauttavan yksilöllistetty-
jen oppilaiden potentiaalin, musikaalisuuden ja energian musiikin opiskelun voimavaraksi. 
Erityisopetuksessa ja musiikin erityisopetuksessa oppimistyylin ja eri aistikanavien huomi-
oiminen onkin yleisesti korostunutta (Birkenshaw-Fleming 1993, 4; Hammel & Hourigan 
                                                 
14 Erilaisia oppimistyyleihin liittyviä lähestymistapoja ja niihin liittyvää problematiikkaa Leino ja Leino ovat 






2011, 157; McCord & Fitzgerald 2006, 49-50; Zdzinski 2001, 29). Oppilaan luontaisim-
man vastaanottotavan selvittäminen voi vaatia opettajalta kärsivällisyyttä ja asian esittä-
mistä mahdollisimman monella eri tavalla hyödyntämällä hyvin erilaisia oppimismuotoja – 
visuaalista, auraalista, kinesteettistä ja taktiilista (Birkenshaw-Fleming 1993, 1-2; ks. myös 
Adamek 2005, 25; Hammel & Hourigan 2011, 157). Vielä hienojakoisempaan oppilaalle 
ominaisen oppimistyylin määrittelyyn johdattaa Gardnerin (1993) kehittämä moniälyk-
kyysteoria (Peterson & Hittie 2003, 173-176).
15
 Informaation vastaanottamisen lisäksi op-
pilaan oppimistyyli liittyy myös informaation prosessoinnin tapoihin (Peterson & Hittie 
2003, 182). Oppilaalle ominaisimman oppimistyylin löytäminen ja sen hyödyntäminen 
vaikuttavat usein suotuisasti myös oppilaan opiskelumotivaatioon ja saattaa tätä kautta 
kompensoida oppilaan olemassa olevia vaikeuksia (Valanne 2002, 53; ks. myös Peterson 
& Hittie 2003, 180).  
 
Oikean kanavan löytämisen haaste sai ilmiasunsa epävarmuutena oppilaan vastaanottota-
vasta ja normaalien lähestymistapojen riittämättömyytenä.  
 
Haasteellisempaa se on saaha näitä asioita käytyä, että miten, miten ne saa esitettyä sillä ta-
valla, että sitten kyseessä oleva henkilö ne saa sisäistettyä ja ymmärtää mistä on kyse. Et sii-
nä joutuu, joutuu tekemään ylleensä vähä eri tavalla, ku mitä sitte keskiverto-oppilaan kans-
sa. (Haastateltava 6) 
 
Kyllä siinä tuli semmonen olo, että mun oppilaani haluaa vaan itse tutkia asioita, eikä taval-
laan oo valmis ottamaan vastaan.  Että niinku tuntuu, että mistä löytyy nyt se kanava nyt tän 
tietyn kyseisen oppilaan kohalla, että mä pääsen niinku tekemään sen kans tosiaan sitä asiaa, 
mitä minä haluaisin. …(…)… Kyllä siellä sitä lahjakkuutta sitte on varmasti löytymässä, 
mutta sitte sen esille kaivaminen on kyllä ihan, ihan nyt haasteellinen juttu. (Haastateltava 8) 
 
Mä yritin kaikki, tehään taputuksia kulkuset (havainnollistaa taputtamalla käsiä yhteen) tai et 
rytmihommia ja kaikkee tällasta, ni ei hän lähteny mukaan. Et se on tietysti just sitte se haas-
te, et miten sä saat mukaan tämmösen kaverin, et kun kuitenki sit yleensä kaikki sit lähtee 
mukaan jossain vaiheessa. (Haastateltava 8) 
 
Oppimisen ongelmissakin voidaan nähdä ongelmana se, että oppilaan käyttämä oppimis-
tyyli ja opettajan käyttämä opetustapa eivät kohtaa (ks. McCord & Fitzgerald 2006, 49). 
Toisaalta Leinon ja Leinon (1990, 67, 75-76) mukaan tärkeä periaatekysymys pohdittaessa 
oppimistyylien merkitystä kasvatusprosesseissa on se, pitäisikö oppilaiden ja opiskelijoi-
den tyylejä pyrkiä muuttamaan oppimisympäristöä vastaavaksi vai pitäisikö ympäristöä 
                                                 
15 Howard Gardner (1993) on kehittänyt moniälykkyysteorian, jossa jaotellaan lahjakkuuden lajit lingvisti-
seen, loogis-matemaattiseen, spatiaaliseen, keholliskinesteettiseen, musikaaliseen, interpersoonalliseen, int-





muuttaa oppimistyylejä vastaavaksi. Ensimmäinen vaihtoehto perustuu näkemykselle, jon-
ka mukaan oppilaat kehittyvät yleensä heille asetettujen tavoitteiden suunnassa myös op-
pimistyylien suhteen (Leino & Leino 1990, 62; Tynjälä 1999, 17-18). Oppilaiden tyylien 
muuttamisen voidaan nähdä osaltaan edesauttavan heidän joustavuuttaan myöhempien 
oppimistilanteiden suhteen, mutta toisaalta ympäristön muovaamisella voidaan edesauttaa 
kohteena olevan asian tai taidon oppimista (Leino & Leino 1990, 67, 76). Myös Mills 
(2007, 116) korostaa, että oppilaat oppivat nopeasti rajat, mitä opettaja odottaa tai ei odota 
heidän tekevän. Edelllä esitetyt näkökulmat antavatkin ajattelun aihetta sen suhteen, missä 
määrin opettajan tulee joustaa ja missä määrin oppilaan tulee joustaa? Hammel ja Hourigan 
(2011, 81) yhdistävät edellä esitettyjen näkemysten edut argumentillaan, jonka mukaan 
oppilaalle ominaisimman oppimiskanavan huomioiminen opiskelussa mahdollistaa sen 
intensiivisemmän käytön oppimisen tukena, mutta sen rinnalla tulisi käyttää myös muita 
kanavia, jolloin kasvatetaan oppilaan mahdollisuuksia oppia myös muilla keinoin. 
 
Monipuolisten opetusmenetelmien käytöllä pyrittiin vastaamaan oikean kanavan löytä-
misen haasteeseen. Osa opettajista koki tavallisen soitonopettajan pedagogisen keinovaras-
ton riittävänä.  
 
Kyllä minusta soiton opettamiseen soveltuu myöskin vanhat, vanhat pedagogiset opetusme-
netelmät, siis luenta, kerronta, opetuskeskustelut, toisto, mutta tähän tulee tietysti soiton yh-
teydessä ni esimerkkinäytöt ja tuota sitten, sitten siinä se, että kuinka, kuinka sävelillä voi-
daan yrittää ilmeitä, siis mielikuvia. (Haastateltava 4) 
 
Näiden opettajien mukaan itse opetusmenetelmiä ei sinällään pyritty muuttamaan, mutta 
niiden valinnassa otettiin vain paremmin oppilaan lähtötaso ja persoona huomioon. Usein 
yksilöllistettyjen oppilaiden opetukseen liitettiin kuitenkin suurempi opettajan kekseliäi-
syydelle perustuva pedagogisten ongelmanratkaisutaitojen ja menetelmien löytämisen tar-
ve. Oppilaiden lahjakkuuden esiin kaivaminen oli vaatinut opettajalta monesti erilaisia 
työtapoja, mikä koski erityisesti melodioiden laulattamista opetusmenetelmänä. Toisaalta 
korvakuulolta soittaminen ei toiminut kuulovammaisella oppilaalla, jolloin opettaja vastoin 
toimintaperiaatteitaan otti nuotit käyttöön. Yleensä inklusiivinen koulutus haastaa opetta-
jan kehittämään ja soveltamaan opetusmenetelmiä vastaamaan yhä heterogeenisemmän 






Erilaisten työkalujen repertuaarilla oli opettajien mukaan suuri merkitys nuotinluvun hel-
potuksessa, tunnetilojen huomioimisessa, luonnollisen temperamentin sekä vireystilan sää- 
telyssä, toiston mielekkyyden säilyttämisessä sekä muistijäljen vahvistamisessa. Koska 
yksilöllistettyjen opetus koettiin tavallista voimakkaammin riippuvaiseksi oppilaan päiväs-
tä ja vastaanottokyvystä, yksilöllistämistä luonnehdittiin pyrkimyksenä löytää juuri sille 
päivälle ominainen tapa työskennellä. Yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksessa korostuikin 
normaalia monipuolisempi lähestymistapa opiskeltavaan ainekseen. 
 
Yritetään se yks mitä on opittu, ni sitte mahollisimman monipuolisesti käyttää, soittaa sitä 
niinku jonku nauhan kanssa tai tota, eri tempoissa. Että tota tietyllä tavalla tyydytään niinku 
vähempään etenemiseen, mutta yritetään sitte monipuolisesti se mikä on opittu niin käyttää, 
että se myöskin sitte jäis muistiin ja lihasmuistiin ja myöski sitte muistiin yleensä. Että se 
olis siellä sitte seuraavallakin viikolla. (Haastateltava 5) 
 
Opettajat huomioivat oppilaille tyypillisiä aistikanavia visuaalisella tasolla nuotinluvun 
helpotuksena, auditiivisella tasolla korvakuulolta soittamisen painottamisena sekä kines-
teettisellä tasolla korostuneena kehollisuutena. 
 
Visuaalista hahmottamista tuettiin nuotinluvun yhteydessä esimerkiksi värikoodeille pe-
rustuvan kuvionuottimenetelmän avulla. Kuvionuottimenetelmää käytettiin pääasiassa pia-
nonsoiton opetuksessa. Visuaalisen nuotinluvun tueksi onkin kehitetty erilaisia värikoo-
deille ja graafiselle notaatiolle perustuvia järjestelmiä (Birkenshaw-Fleming 1993, 10-16; 
Hammel & Hourigan 2011, 128-131; Kaikkonen 2005a, 46-51; Zdzinski 2001, 28), sillä 
abstraktia ajattelua vaativan perinteisen nuottikuvan ymmärtäminen on monelle soittajalle 
kohtuuton vaatimus ja saattaa ennemminkin sammuttaa soittamisen iloa (Kaikkonen 
2005a, 44; 2005b, 77; ks. myös Hammel & Hourigan 2011, 138; Vikman 2001, 126). Ku-
vionuottimenetelmän käyttöä pidetäänkin motivoivana erityisesti soiton alkuopetuksessa 
sen mahdollistaessa melodioiden soiton ja soinnun pohjasävelellä säestämisen pääosin vä-
littömästi (Kaikkonen 2005a, 30, 44; Kaikkonen 2005b, 87).
16
 Nuotinluvun vaatimaa aja-
tustyötä helpotettiin myös pelkkien kuvien käytöllä soittamisen lähtökohtana. 
 
                                                 
16 Kuvionuottimenetelmän kehitti musiikkiterapeutti Kaarlo Uusitalo terapiatyönsä avuksi. Menetelmä on 
laajassa käytössä niin Uusitalon perustamassa Musiikin erityispalvelukeskus Resonaarissa kuin koulumaail-
massa. Kuvionuoteilla pyritään tukemaan hahmottamista konkretisoimalla nuotti-informaatio kuvioin ja 
värein. (Kaikkonen & Uusitalo 2005, 7; Kaikkonen 2005a, 27). Kuvionuotteja voidaan ajatella perinteisen 
nuottikuvan selkokielenä (Kaikkonen 2005a, 59). Soitettavan sävelen löytymistä voidaan lisäksi helpottaa 






Oppiaineksen osalta opettaja kertoo käytettävänsä tuttuja lauluja sekä soitattavansa paljon 
kuvista, jolloin kappaleeseen liittyy aina joku tarina. Hänen mukaansa tunnista tulisi liian 
raskas, jos operoitaisi opiskeltavan aineksen suhteen vain ajattelun varassa.  
(Keskustelumuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Huolimatta erilaisten nuotinlukua helpottavien sovellusten käytöstä, opetuksessa tulisi aina 
pyrkiä mahdollisimman lähelle oikeaa nuotinnosta (Birkenshaw-Fleming 1993, 16; Kaik-
konen 2005a, 30, 57). Kuvionuottilähtökohdista pyrittiinkin etenemään tavalliseen piano-
kouluun ja tuttuun oheismateriaaliin.  
 
Kohti oikeeta pianonsoittoohan tietysti ollaan koko ajan menossa. ...(...)… Se vaan, että mikä 
on oppilaan kyky sitten, ollaanko kuvionuoteissa, ollaanko, tota...lähetäänkö opettelemaan 
ihan tavallisia nuotteja. Vai lähetäänkö ensin esmes, lähetäänkö vaan kuvista liikkeelle. Nuo-
tinluku on tässä se ratkasevin, tässä se se ero. Sen jälkeenhän soitetaan ihan samoja, piano-
ohjelmistoo. (Haastateltava 2) 
 
Mä tykkään kyllä siitä ajatuksesta, mitä, mitä tämä kollegakin oli jo viljellyt, että, että niil on 
ihan oikeitakin nuotteja siellä, joita voidaan näillä värikoodeilla auttaa kyllä tätä tilannetta, 
mutta, mutta tota, et sitte sitä tavotetta vois kuitenki olla siellä, et ne oppis lukemaan ihan oi-
keita nuotteja. Ihan normaalilaulukirjaa ja muuta, mikä nyt ois tietenki heille hyvin hyödy-
kästä, eihän noihin kuvionuotteihin nyt silleen törmää tuolla missään muualla, ku näissä kir-
joissa. (Haastateltava 8) 
 
Siirtymän välivaiheessa nuotinlukua helpotettiin liittämällä perinteisiin nuotteihin ku-
vionuotteja vastaavat värikoodit. Kuvionuottijärjestelmä mahdollistaakin yleensä helpon 
siirtymän perinteisen nuottikuvan käyttöön (Kaikkonen 2005a, 30, 44), koska niitä voidaan 
käyttää samanaikaisesti myös perinteisen nuottikuvan rinnalla (Kaikkonen 2005a, 57).  
Nuotinlukua helpotettiin myös nuottikuvaa suurentamalla, rytmejä yksinkertaistamalla, 
nuottien nimeämisellä, sorminumeroiden merkitsemisellä sekä suosimalla tuttuja melodioi-
ta. 
 
Korvakuulolta soitto toimi vaihtoehtoisena tulokulmana nuotinlukuun. Nuotinlukutaidon 
kehittymistä voidaankin tukea myös kuulonvaraisella nuotinnuksella (Zdzinski 2001, 28). 
Tällöin nuotinlukua helpotettiin opiskelemalla asiat nuotinluvun kannalta käänteisessä jär-
jestyksessä korvakuulolta paperille.   
 
Me on lähetty toisin päin sitä käymään vähän, mitä muitten kanssa. Että kun meillä on tie-
dossa ääni täältä kitaralta, ni sitten paikannetaan se sinne nuottipaperille, että ei lähetä, ei lä-
hetä kaivelemaan sieltä paperilta kitaralle, vaan se niinkun…olen todennu, että se toimii tosi 







Kuulonvarainen lähestymistapa koettiin toimivaksi etenkin oppilailla, joilla oli lukemisen 
ja kirjoittamisen ongelmia. Lukemisen vaikeuksista kärsivä oppilas oppiikin usein vahvasti 
kinesteettisen tai auditiivisen kanavan kautta (ks. Vance 2004, 27). McCordin ja Fitzgeral-
din (2006, 49) mukaan myös lukivaikeudet haastavat nuottien hahmottamista ja lukunope-
utta, mutta nuotinluvun vaikeudet ovat erityisen todennäköisiä matemaattisista oppimis-
vaikeuksista kärsivillä oppilailla, jolloin haasteena on abstraktien symbolien kääntäminen 
merkitykselliseksi informaatioksi. Korvakuulolta soitto oli aineistossa erotettavissa myös 
omaksi pedagogiseksi lähestymistavakseen. Esimerkkinä tällaisesta pedagogisesta lähes-
tymistavasta toimi Suzuki-menetelmä. Kuulonvarainen lähestymistapa näkyi myös esimer-
kiksi taustaäänitteiden runsaampana käyttönä sekä runsaampana kuulonvaraisena havain-
nollistamisena. 
 
Me käytetään näitä sitten ikäänku taustaäänitteitä, jos normaaliin verrattuna, ni enempi hei-
dän kanssaan käytetään, koska se on huomattu, et se tuota korvan kautta menevä informaatio 
tavottaa huomattavasti paremmin sen lopputuloksen kun taas silmän kautta menevä. Nää, tää 
liittyy nyt näihin hahmotusasioihin, että ku se on hitaampaa ni, niin tota yritetään ruokkia nii-
tä molempia ja löytää niistä sit semmonen hyvä synteesi. (Haastateltava 5) 
 
Monen oppilaan kohdalla korvan kautta informaation koettiinkin tavoittavan huomattavasti 
paremmin, kuin silmän kautta menevän. Tuovila (2003, 243) korostaa kuulonvaraisen kult-
tuurin olennaisuutta kaikkien lasten soitonopetuksessa. Kaikkiaan kuulonvaraiseen mu-
sisointiin liittyvän improvisoivan musiikin tekemisen mahdollisuuksien voidaan nähdä 
antavan mahdollisuuden kokonaisvaltaisempaan musiikin opiskeluun (Tuovila 2003, 248). 
 
Kehollinen konkretisointi näkyi liikunnallisten harjoitteiden runsaana käyttönä sekä konk-
reettisena avustamisena sekä palautteenantona. Kehollisuutta hyödynnettiin esimerkiksi 
rytmin omaksumisen, teoksen hahmottamisen tukena tai improvisoinnin yhteydessä perus-
liikkumisen harjoittein eri suuntiin. Kehollisuus toi opetukseen kokonaisvaltaisuutta ja 
konkreettisuutta. 
 
Mulle se on sitäki, että mä otan sen lapsen siis kässiini ihan oikeesti. Siis konkreettisesti, että 
minä muovaan sen vartaloa, taputan ja silitän ja niin että se kokee sen kehonsa asennon, että 
ku toisille minä vaan ärjäsen, että maha pitkäks. …(…)… Se ois sillon kokonaisvaltasem-
paa…minun mielestä, jos ensin lauletaan ja soitetaan ja taputetaan ja silitettään ja sitte vasta 
niinku oletettaan, että nyt se alkaa onnistua. (Haastateltava 3) 
 
Tämmönen fyysinen liike ja niinkun toiminta, niin joihinki tiettyihin rytmeihin auttanu, että 
on tehty jollaki shakerilla selkeesti, että se ikäänku se rytmi ja liike yhdistyy ja sittte sitä 






Siis pohjustetaan kaikki hirveen hyvin, että jos vaikka Aurinko-laulua sitte alottas niinku 
näin (havainnollistaa liikkeellä pöytään)…taputettas se ensin, jollon se keskimmäinen ääni 
taputetaan eri paikkaan, koska se keskimmäinen ääni on erilainen siinä laulussa, ni sitte siinä 
tulis, se hahmottas jo sillon, eri paikkaan sen keskimmäisen äänen ja sitte taas niinku samat 
äänet elikkä d:t ois aina täällä…samassa paikassa. Eli että se ois kehossa jo se joku…hahmo 
siitä teoksesta.  (Haastateltava 3) 
 
Kehollisuuteen liitettiin korostunut aikuisen tuen tarve asioihin paneutumisessa, joka edel-
lytti konkreettista avustamista esimerkiksi lihasten hallinnan saavuttamiseksi.  
 
Sellanen ero myöskin, että kun tehdään niitä muutamaa motoriikkaharjotusta, niin heitä täy-
tyy aivan konkreettisesti auttaa, esimerkiks nostaa sormee, et se liike olis tasanen. Et heillä 
niinkun, toisella oppilaalla varsinkin on hyvin tällanen, että liikkeet sätkii ja sätkii, et siin 
täytyy ikään ku olla ilmeisesti tämmönen jumppaterapeutti tietyllä tapaa siinä, et saadaan sii-
hen joku rytmi siihen liikkeeseen ja että hän oppis ite hallitsemaan niitä lihaksia. Et tällasta 
nyt yleensä ei tarvii tehä oppilaitten kanssa. (Haastateltava 7) 
 
Opettaja kertoo, että välillä on sormijumpan aika. Oppilas asettaa käden pianon kannelle ja 
alkaa naputtaa sormia yksi kerrallaan pianon kanteen.  
Opettaja: (rytmittää harjoitusta laskemalla ääneen) Yks, kaks, kolme, neljä, viis, kuus. Me-
niskö rauhallisesti?  
Oppilas: Ei.  
Opettaja avustaa pitämällä muita sormia paikallaan.  
Opettaja: Kaikki sormet osas! Ja vauhtikin löyty. Kakkossormen vuoro.  
(Havainnointimuistiinpanot 01.12.2011) 
 
Kehollisten harjoitteiden käyttö antoi opettajalle myös paljon informaatiota oppilaan kehon 
puoliskojen toiminnasta yhteen ja erikseen. Koska motoriikka on soiton opiskelun ehdoton 
edellytys, opetustapahtuma rakentui luontaisesti fyysiselle toiminnalle ja ajattelutyölle. 
Äärimmillään opettaja suunnitteli kuitenkin koko opetustuokion kehollis-motorisista lähtö-
kohdista etenemisenä karkeamotoriikasta hienomotoriikkaan. Kehollisuus oli korostunutta 
myös palautteenannossa, jolloin verbaalista palautteenantoa tehostettiin kosketuksella.  
 
Vanhempien osallistamisen intensiivisyys näkyi korostuneena kotiharjoittelun tukena ja 
useimmiten myös normaalia tiiviimpänä yhteydenpitona. Vanhemman antamaa laaja-
alaista kannustusta ja tukea kuvastaa seuraava humoristissävytteinen argumentti:  
 
Tässä tappauksessa, kun nää on kuitenki sillee, että niillä on se äiti mukana. Ni sehän se on 
se erityinen tuki. Siis se tuo, vie, harjottelee kotona, kannustaa, tottelee minua (naurahtaa), 
tekee mitä minä käsken, noudattaa ohjeita. (Haastateltava 3) 
 
Yksilöllistettyjen oppilaiden vanhempiin liitettiin normaalia intensiivisempi sitoutuminen 
yhteiseen kotiharjoitteluun. Opettajat arvostivat vanhempien asennetta kotiharjoittelun 






Tärkee on tuo, että, että äiti kykenee yhdessä tuumimaan niitä kappaleita. Ei hän oo musiik-
ki-ihminen, mutta kykenee näitä tehtäviä miettimään ja joku asia jos menee siellä pieleen, ni 
mehän korjataan tunnilla sitten, eikä siinä mitään. (Haastateltava 4) 
 
Tässä yhteydessä on syytä huomioida, että vanhempien ymmärrys ja kompetenssin koke-
mus myös kasvaa usein sitä enemmän, mitä enemmän heitä osallistetaan lapsensa opintoi-
hin (Mitchell 2008, 69; Tuovila 2003, 247; Underwood 2008, 161). Vanhempien merkitys 
sai ilmiasunsa myös epävarmuutena siitä, miten lapsen opintojen kävisi, jos joku kotona ei 
auttaisi.   
 
Aika paljon kotona äidin kanssa, tekevät kotona harjoittelutyötä. Että ihan en oo varma, että 
mitenkähän kävis, jos äiti ei auttais, mutta äiti on minusta mukavalla tavalla mukana. (Haas-
tateltava 4) 
 
Semmoset normaalit vanhemmathan lipsuu siitä varmaan helpommin, koska kyllä nuo nyt 
näkkee varmaan, Lassin (nimi muutettu) äiti ja Vertin (nimi muutettu) vanhemmat, että ei se 
ehkä ilman vanhempia pärjää. (Haastateltava 3) 
 
Oppitunnin jälkeisessä keskustelun kuluessa opettaja tokaisee, että tavan oppilaita opetetaan 
huolimattomasti luottaen liikaa lapsen omaan opiskeluun. Hänen mukaansa vasta aikuisen 
kanssa harjoittelu opettaa harjoittelemaan itse. Opettaja harmittelee, koska kyseinen oppilas 
on ollut aina eri henkilön kanssa soittotunnilla: ensin äidin, sitten mummon, nyt isän kanssa. 
Kotiharjoittelua tukisi hänen mukaansa, että siellä olisi tietty henkilö, joka tietäisi aina, mitä 
on tehty.  
(Keskustelumuistiinpanot 21.09.2011) 
 
Opettajien mielestä vanhemmat eivät jättäneet oppilaita yksin juuri sen takia, että heitä ei 
voinut jättää yksin. Tässä yhteydessä on syytä korostaa, että osa oppilaista toimi hyvinkin 
omaehtoisesti kotiharjoittelun suhteen tuen tarpeestaan huolimatta.  
 
Toisaalta moni opettajista koki, että vanhempien apu on yleensä yhtä intensiivistä opinto-
jen alkuvaiheessa. Tätä tuki myös oppilaitoksen laatima musiikin perusopetusta koskeva 
opinto-opas, jossa korostettiin vanhempien vastuuta kotiharjoittelun tukena etenkin soiton 
opiskelun alkuvaiheessa seuraavalla argumentilla: 
 
On sanottu, että vähintään 90 % soitonopiskelusta on oppilaan omaa harjoittelua, 10 % soit-
totunneilla käymistä. Soittamisessa on kysymys erittäin vaativasta motorisesta taidosta, jonka 
kehittymiseen tarvitaan jatkuvaa ja säännöllistä harjoittelua opettajan ohjeiden mukaisesti. 
Erityisesti opintojen alkuvaiheessa ja nuoremmilla oppilailla tähän tarvitaan vanhempien tu-
kea ja myös mukanaoloa tunneilla. (Musiikin perusopetuksen opas) 
 
Oppilaitoksen perusopetuksen opas korosti myös vanhempien roolin muuttumisen merki-
tystä opintojen aikana siten, että se vähitellen mahdollistaisi nuoren itsenäistymistä suh-
teessa omaan harrastukseensa omaehtoisuuden ja itsenäisen työskentelyn oppimiseksi. 





viimmin mukana lastensa soiton opiskelussa, mutta alkuvaiheen jälkeen opiskelu siirtyy 
yleensä oppilaan ja opettajan väliseksi prosessiksi. Yksilöllistettyjen oppilaiden kohdalla 
vanhempien poikkeuksellinen rooli liittyikin tavallista intensiivisempään sitoutumisen vaa-
timukseen suhteessa oppilaan biologiseen ikään.  
 
Kyllä normaalissa käytännössä ihan samalla lailla vanhemmat, varsinki alussa auttaa. Tie-
tenki siinä mielessä poikkee, että jos aatellaan, että oppilaat on jo tämmösiä noin viiden-
kuudentoista, että ei varmaan enää siinä vaiheessa normaalioppilaitten vanhemmat enää pys-
tykään hirveesti auttaan, ellei ite oo muusikkoja. Että tota normaalisti se ikäänku tämmönen 
auttamisikä on siellä seittemän-kymmenen vuotta, että me ollaan siinä niinku eri tilanteessa. 
(Haastateltava 5) 
 
Opettajat kuitenkin korostivat, että vanhempien rooli kotiharjoittelun tukemisessa oli pal-
jon kiinni myös oppilaasta ja vanhemmista. Näin on myös peruskoulumaailmassa: kaikki 
kodit eivät jaksa tai osaa tukea oppilasta koulutyöskentelyissä ja joissain kodeissa tukea 
annetaan jopa liikaa (Peterson & Hittie 2003, 71-72; Takala 2010b, 32). Vanhempien mo-
ninaisuus näyttäytyi aineistossa erilaisina suhtautumistapoina innokkuuden ja kiinnostuk-
sen puutteen jatkumon ääripäissä. Liiallinen innokkuus koettiin oppimista häiritsevänä 
elementtinä. Toisaalta kiinnostuksen puutteesta kielivät kokemukset, joiden mukaan van-
hemmilla ei ollut minkäänlaista roolia lapsen soiton opiskelussa. Tällöin koettiin lapsen 
oppimisen jäävän ilman erityistä tukea.  
 
Kotiharjoittelun tukemisessa ja opiskelun haasteisiin vastaamisessa korostui yhteydenpi-
don luonne vanhempiin, jonka varianssi ulottui oppitunneille osallistumisesta satunnaisiin 
puhelinkeskusteluihin. Osa opettajista edellytti vanhempien läsnäoloa oppitunneilla. Van-
hempien läsnäolo tunneilla oli useimmiten oppilaallekin hyvin tärkeää, mikä näkyi keski-
näisenä hymyjen vaihtona oppitunnin aikana ja oppilaan haluna osallistaa vanhempi esi-
merkiksi kappaleita koskeviin valintoihin. Toisaalta vanhempien läsnäolo vaikutti myös 
passivoivasti oppilaan omaehtoisuuteen ja aktiivisuuteen oppitunneilla. 
 
Äiti tulkkaa hyvin aktiivisesti lapsensa puhetta, vaikka ulkopuolinenkin saa useimmiten op-
pilaan sanomasta selvän. 
(Havainnointimuistiinpanot 07.09.2011).   
 
Keskustelimme myös vanhemman vaikutuksesta oppilaan aktiivisuuteen oppitunneilla. Opet-
tajan mukaan oppilasta tulisi aina aktivoida kertomaan itse vastaus opettajan kysymykseen, 







Tossahan kahestaan tietenki ollaan. Se on toisaalta hyvä, koska siinä nyt on se mahollisuus 
saada keskittymään vaan siihen yhteen asiaan. Et se on musta hirmu tosiaan hyvä juttu. 
(Haastateltava 8) 
 
Viimeinen esimerkki kuvastaa, kuinka osa opettajista korosti myös kahdenkeskisen työs-
kentelyn tarjoaman rauhan merkitystä. Varioivista vanhempien osallistamisen käytänteistä 
huolimatta yhteydenpito koettiin tärkeänä. Osalle vanhempien tapaaminen ja sananvaihto 
mahdollistui viikoittain heidän saattaessaan oppilaan soittotunneille. Yhteydenpito oli vai-
keasti toteutettavissa niissä tapauksissa, joissa soittotunnit oli järjestetty lapsen koulupäi-
vän yhteyteen. Oppilaan käydessä itsenäisesti tunneilla, yhteistyön muotona toimivat lä-
hinnä läksyvihkokäytäntö tai puhelut vanhempien kanssa. Osalle opettajista yhteistyö van-
hempien kanssa olikin heidän tavoittamistaan tarvittaessa. Tuovila (2003, 237) muistuttaa-
kin, että vanhempien osallistamiseen ei yhtä ainoata oikeaa toimivaa mallia. Vanhemmilla 
on kuitenkin suuri merkitys antoisan soiton opiskelun luomisessa (Tuovila 2003, 237). 
Mitchellin (2008, 69) mukaan vanhempiyhteistyöllä opettaja osoittaa myös koulutusvas-
tuunsa tuntemusta.  
 
Huolimatta vanhempien osallistumisen muodoista, heidän kiinnostuksena oppilaan harras-
tukseen koettiin ensiarvoisen tärkeänä. Perheen tuki ja kiinnostus koettiin myös oppilasta 
motivoivana elementtinä. Usein vanhemmat olivat niin kiitollisia ja onnellisia lapselle mu-
siikkiopintojen myötä avautuneista mahdollisuuksista, että he ottivat tämän tehtävän tosis-
saan. Niissäkin tapauksissa, joissa vanhempiyhteistyö oli hiljaista, koettiin, että vanhem-
milta voisi saada arvokkaita vihjeitä lapsen kanssa toimimiseen sekä tukea lapsen kotihar-
joitteluun. 
 
Enhän mä nyt vanhemmilta tietysti silleen kauheesti mitään ihmeempää tukee oo saanu, että, 
että tietysti tulis mieleen, että vanhemmilla vois olla joku just ihan tommonen vihje sanoo 
siihen, että millä lailla sitten se homma etenee. (Haastateltava 8)  
 
 
Oppitunnin yhteydessä toteutunut oppilaan opiskelun järjestämistä koskeva opettajan ja 
vanhemman yhteinen reflektio havainnollistaa, että näin usein olikin: 
 
Oppilaan äiti: Mut kyllä hän tässä kyllä silleen niinkun imasee sen nuotinkin, mut mietin kyl-
lä sitäkin, että pitäskö ottaa semmosesta, semmosesta tota, siis tämmösestä puhtaasta nuotti-
viivastovihosta niin vaikka tota niinku tietkö suurentaa valokopioita, niin et nää nuotit tulis 
niinku isommiks. …(…)… Ku mietin, et näistä hänen on aika vaikee kuitenkaan havainnoida 
sitä, että minkä näkönen se nuotti on. Et se jää tässä niinku aika sekundaariseksi kuitenkin, 






Opettaja: Se on totta.   
(Havainnointimuistiinpanot 30.11.2011)  
 
Vanhempiyhteistyön suurin anti liittyykin usein heidän ainutlaatuiseen kiinnostukseensa ja 
holistiseen näkemykseensä lapsensa kehityksestä, käytöksestä, erityisistä tarpeistaan sekä 
koulutuksellisesta kaaresta (Mitchell 2008, 68; ks. myös Peterson & Hittie 2003, 76; Un-
derwood 2008, 161). Huolimatta yhteydenpidon varianssista, keskusteluyhteys vanhempiin 
oli usein intensiivisempää verrattuna normaaliin, jolloin vanhempiyhteistyö rajoittui lähin-
nä pariin kertaan vuodessa. Vaikka oppilaitoksen erityisopetuksen vastuuopettaja oli tarvit-
taessa käytettävissä oppimisen ongelmatilanteissa linkkinä vanhempiin, opettajat arvostivat 
suoraa kontaktia vanhempiin. Oppilaan, vanhempien ja opettajan yhteiset linjaukset loivat 
pohjan yhteiselle tavoitteenasettelulle ja ongelmanratkaisulle. Oppilaan kiinnostuksesta ja 
edistymisestä keskustelu toimivat välineenä eteenpäin etenkin problematiikan kohtaami-
sessa ja käsittelyssä. Säännöllisessä kontaktissa oppilaan vanhempien kanssa tulisikin 
huomioida niin edistymisestä nauttimisen kuin ongelmanratkaisun näkökulmat (Mitchell 
2008, 71; Peterson & Hittie 2003, 76). 
 
5.2.2 Määrällinen ja laadullinen joustaminen 
 
Strukturaalisesta näkökulmasta yksilöllistä-
misen toteuttaminen käytännössä kiteytyi 
määrälliselle ja laadulliselle joustolle sovi-
tettaessa musiikin opiskelussa vaikuttavat 
byrokraattiset elementit yksilöllistettyjen 
oppilaiden tarpeisiin (kuvio 11). Byrokraat-
tista elementtiä edustava standardi yksilöl-
listämisen toteuttamisessa käytännön ope-
tustyössä oli oppilaitoksen oma opetussuun-
nitelma. 
 
Näinhän se on et erityisopetuksessa pitää 
kuitenki olla joku, sit joku standardi mi-
hinkä verrataan. Joku reagoi, tuollahan se 
on siis opetussuunnitelmassahan se on 
meillä. Lähetään yleisestä opetussuunni-
telmasta ja ne poikkeamat tehdään verrat-






tuna siihen…eli näinhän se pitää niinkun olla, muuten me ollaan niinku ihan umpisuossa. Et 
on ikään kuin se normaali ja siitä se poikkeavuus, et meiän pitää siis verrata aina siihen, et 
miten tämä juttu toteutuu suhteessa tähän…tähä opsiin. Eli aina lähtökohtana on se musiik-
kioppilaitoksen oma opetussuunnitelma. (Haastateltava 2) 
 
Mä juttelin tästä rehtorin kanssa, ja hän niinkun sit sanokin, että niin, että tässähän on itse 
asiassa kyse siitä, että ku nää erityisoppilaat on tässä oppilaitoksessa, ei erityis, ei niinku et 
minä oon erityisoppilaitoksessa, et he on täällä, ni kylhän se ajatus täytyy ollaki niin, että 
heidät integroidaan normaaliopetukseen, siinä mitä se tässä kunnossa on mahdollista. Et 
musta tää ajatusmalli käy tähän ihan hyvin. (Haastateltava 7) 
 
Opetussuunnitelman tavoitteiden kääntöpuolena on arviointi (Mitchell 2008, 31). Opetus-
suunnitelma määrittelee arvioinnin tehtäväksi ohjata opiskelun tavoitteiden asettamista ja 
auttaa oppilasta niiden saavuttamisessa (Opetushallitus 2002, 11§). Strukturaalisesta näkö-
kulmasta yksilöllistäminen perustui määrälliselle ja laadulliselle joustamiselle tavoit-
teenasettelun suhteen, joka toimi pohjana edistymisen kontrolliin sidotulle arvioinnille. 
 
Tavoitteiden yksilöllistämisessä korostuivat intensiivisempi lähtötason huomiointi, ajan 
antaminen sekä laadullinen jousto. Parhaassa tapauksessa työskentely eteni yhteisen tavoit-
teenasettelun suunnassa.  
 
Se on tietysti kaikkein ihaninta, jos se sillä tavalla sitte, ku lähdetään ikään ku yhdessä teke-
mään sitä päämäärän tavottamista, että hänellekin tulee se, se mieleen, että tää on mielekästä. 
Ja hän omalta puoleltaan sitte tavallaan tekee sen parhaansa siihen asiaan, että ei tulis aina-
kaan mitään semmosta vastustusta asiaa kohtaan. (Haastateltava 8) 
 
Oli tämmönen venäläisen kansansadun vertaus, että se täytyy olla niinkun se opetusasia niin-
ku reki ja venäläisessä kansansadussa oli sit sellanen, että tota hauki, joutsen ja rapu veti re-
kee, ja se ei niinku liikkunu mihinkään, ku yks veti ilmaan, yks veteen ja yks takaperin. Ja 
kaikki teki kovasti töitä. Et jos ei ne tavotteet oo selvät, että jos ei olla yhtä mieltä, että mitä 
tehdään, ni ei se sitten edisty, vaikka kaikki tekis hulluna töitä. (Haastateltava 7) 
 
Yhteisen tavoitteenasettelun merkitys onkin korostunutta henkilökohtaisissa instrument-
tiopinnoissa (Tuovila 2003, 238-239). Saloviitan (2006, 328) mukaan oppimäärän yksilöl-
listämiseen liittyvässä opetustavoitteiden vapauttamisessa piilee kasvatuksellinen ongelma, 
sillä tällöin jää täysin opettajan harkintaan, mitä hän uskoo oppilaan voivan oppia ja mihin 
oppilaan tulisi pyrkiä. Tämänkin näkökulman mukaan yhteinen tavoitteenasettelu on mer-
kityksellistä. Yksilöllisen tavoitteenasettelun perustana toimi henkilökohtainen opiskelu-
suunnitelma, mikä mahdollisti opetussuunnitelman standardeista poikkeamisen. 
 
Lähtötason huomioinnin intensiivisyys perustui yksilöllistettyjen oppilaiden kohdalla sille 





tiin yksilön valmiuksiksi ja edellytyksiksi, joilla lähdettiin kehittämään taitoa. Lähtötason 
havainnoinnissa korostui opettajan rooli oppilaan taitotason havainnoijana. Kehitysiän 
asettamista opetuksen lähtökohdaksi kuvastavat seuraavat esimerkit, joiden mukaan opetta-
jan tehtävänä oli tarttua oppilaan kehitystason mukaisiin oppimisen ja toimimisen tapoihin: 
 
Lapsi näyttää itse, mitä taitoo se millonkin harjaan…harjaannuttaa. Eli kun meillä on se tietty 
kehityspsykologinen järjestys tonne sisäänrakennettu ja se toteutuu kaikilla samalla tavalla, 
niin, niinniin, se ohjaa lasta etsimään semmosta toimintaa, virikettä, mikä…mikä niinkun 
harjaannuttaa just sitä kehitystarvetta. Elikkä jos lapsi opettelee kävelemään, sen jälkeen se 
pyrkii kävelemään kaikissa mahdollisissa tilanteissa. …(…)… Siis se, siis se kehitystaso pi-
tää löytää lapsesta. …(…)… Mä en koskaan niinkun katso sitä biologista ikää. Että koska 
tämä on jo kakstoistavuotias, niin tän pitäs osata niin ja niin. Vaan mä lähen etsimään, missä 
kehitysvaiheessa, mikä on se kehitysikä sillä lapsella. (Haastateltava 2) 
 
Ensin tulee opettajan tunnistaa oppilaan tämmönen ikäkausi tyypillinen...vaihe, täytyy niinku 
tunnistaa ja tunnustaa. Ja sitten muistaa sitten, kun opettaa, että ei vie sen lapsen mielentilaa 
semmosille alueille, joita se lapsi ei oo kykeneväinen ymmärtämään. (Haastateltava 4) 
 
Oppilas kokeilee linnun liverryksen soittamista etu- ja keskisormilla eri kohdista kosketti-
mistoa (ensin oikea käsi, sitten vasen). Molempien käsien yksittäissuorituksen jälkeen yrite-
tään livertää molemmilla käsillä yhtä aikaa. Tämä on jo haastavaa ja opettaja vinkkaa äidille, 
että tätä yhdistämistä voi kokeilla kotona, mutta jos se ei onnistu, niin antaa oppilaan vain 
soittaa pompottaen sormia koskettimistolla. Tämän ideologian mukaisesti luotetaan siihen, 
että lapsi näyttää, mikä häneltä onnistuu!  
(Havainnointimuistiinpanot 07.09.2011) 
 
Toimiminen kehitysiän lähtökohdista voidaan nähdä pedagogisena sovelluksena Vygots-
kyn (1978) lähikehityksen vyöhykkeellä toimimisesta, joka liitetään usein inklusiiviseen 
pedagogiikkaan (Seppälä-Pänkäläinen 2009, 242-243). Linnankivi et al. (1988, 10-13) ko-
rostavat, että oppilaiden kykyjen valmiuksien ja lähtökohtien huomiointi edellyttää mu-
siikkipedagogilta yhä laajempaa perehtymistä ihmisen kehitykseen, kasvuun ja musiikilli-
seen kehittymiseen liittyviin teorioihin ja malleihin. Kaikkien oppilaiden kehitys ei kuiten-
kaan etene yleisten kehityslinjojen mukaisesti edes järjestyksen puolesta (ks. Vikman 
2001, 31). Yksilöllistetyillä oppilailla tämä heterogeenisyys oli korostunutta. Kehitysikään 
pohjautuvassa lähtötason havainnoinnissa korostui motoriikan havainnoinnin merkitys. 
Tämä korostui etenkin, kun opettajalla ei ollut taustatietoa oppilaasta.  
 
Opettaja: Mitäs sä oot tehnyt tänään? 
Oppilas: Ollu koulussa. 
Opettaja: Mitäs sä oot tehny siellä? Ootko sä kirjottanut siellä? 
Oppilas: Joo…(empien). 
Opettaja: Okei, säkö oot kirjottanu? Miten sitä voisi tehdä? Voisko sitä tehdä näin? (Opettaja 
piirtää ilmaan ja pyrkii ilmeisimmin havainnoimaan asian luonnollisuutta ja motorista haas-






Soittovihkoon liimataan usein joku kuva, johon opettaja kehittelee oman tarinan ja harjoit-
teen soiton opiskeluun. Näitä opettaja nimittää Severin (nimi muutettu) pikku etydeiksi. Ku-
viin perustuvat harjoitteet antavat opettajan mukaan myös paljon informaatiota lapsen moto-
riikan tasosta, esimerkiksi kumpi käsi dominoi.  
(Keskustelumuistiinpanot 07.09.2011) 
 
Aineiston mukaan erityisesti musiikkiterapian käytännöt antoivat välineitä oppilaan moto-
riikan havainnointiin, käytännön työskentely kehitysvammaisten kanssa puolestaan opetti 
toimimaan erityisesti kehitysiän lähtökohdista. Myös Hammel ja Hourigan (2011, 47) roh-
kaisevat opettajia reflektoivaan havainnointiin erityisten tarpeisiin vastaamisen yhteydessä, 
sillä se johtaa usein vahvempiin opetuskäytänteisiin. O`Connorin (1999, 6) vertauskuvalli-
sen näkemyksen mukaan opettajan täytyy kohdata oppilas tämän omalla maalla, jotta mo-
lemmat voivat aloittaa yhteisen matkan. Lähtötason kannalta opettajan velvollisuutena näh-
tiinkin huolehtia lapsen tasolle sopivasta tehtäväkentästä, toimintatavoista, lapsen oppimis-
tyylistä ja luoda näiden pohjalta selviytymistä edistävä oppimisympäristö. 
 
Myös oppilaitoksen opetussuunnitelma korosti lähtötason huomiointia oppimisen lähtö-
kohtana, joka antoi opetussuunnitelman perustana olevalle oppimiskäsitykselle konstrukti-
vistisen painotuksen. Konstruktivistisen oppimiskäsityksen mukaan oppiminen on oppijan 
aktiivista kognitiivista toimintaa, jossa hän tulkitsee havaintojaan ja uutta tietoa aikaisem-
man tietonsa ja kokemustensa pohjalta (Tynjälä 1999, 37-38, 43, ks. myös Hammel & 
Hourigan 2011, 123). Rauste-von Wrightin et al. (2003, 162) mukaan konstruktivistinen 
oppimiskäsitys johtaa väistämättä joustavaan ja oppijan valmiuksia painottavaan opetuk-
seen, mutta seuraava esimerkki kuvastaa myös konstruktivistisen oppimiskäsitykseen liit-
tyvää törmäyskurssia suomalaisessa musiikkioppilaitoskulttuurissa. 
 
Sitä pyramidia rakennetaan, semmosta laajakulmasta pyramidia, että kaikki mitä ennen on 
opittu on hallinnassa. …(…)…  Mut taas tää Suomen opetuksen vanha malli oli se, että aina 
ku just ja just ehkä oppii jonku kappaleen, ni annetaanki yht´äkkiä vaikeempi tehtävä, jollon-
ka laps on aina niinku törmäämässä siihen, että en osaa, että en osaa tätä, että aina se törmää 
siihen, että en osaa tätä. Vaan lähetään just siitä, että tämä osataan, ja sit siihen lisätään pik-
kusen lisää. (Haastateltava 3) 
 
Oppimista hahmotettiin siis pyramidina, jonka pohjana oli kaikki ennen opittu. Lähtötason 
huomioinnissa aiemmin opitun kannalta korostui opettajan ja oppilaan yhteisen historian 
merkitys, mikä helpotti opettajan tietoisuutta siitä, mitä lapsi osaa. Myös Leino ja Leino 
(1990, 125) korostavat, opettajan tieto oppilaansa jo osaamista asioista ja osaamis- ja toi- 





janvaihdoksiin liittyvät nivelvaiheet näyttäytyivät merkittävänä haasteena nimenomaan 
oppilaan oppimista koskevan tiedonkulun suhteen. Toisaalta opettajien mukaan oppilas 
määritti itse sen, mikä oli liian monimutkaista. Kantavana opetusfilosofiana olikin opettaa 
oikeita asioita oikeaan aikaan. 
 
Ajan antaminen laajensi lähtötason huomioimista etenemiseksi oppilaan oppimis- ja 
omaksumiskyvyn mukaan. Yksilöllistettyjen oppilaiden opiskeluvauhti oli lähes poikkeuk-
setta hitaampi verrattuna normaaliin. Koska oppilaitos määritti ikävuodet, joissa laaja op-
pimäärä suoritettiin, yksilöllistettyjen oppilaiden kohdalla nähtiin selvänä, että he eivät tule 
suorittamaan opintoja perusolettamassa. Oppilailla ei siis ollut aikarajoitteita tiettyyn suori-
tukseen. Tulostavoitteiden hellittämistä kuvattiin suorituspaineettomuutena, oppimistapah-
tuman rauhoittamisena, kiireettömyytenä, levollisuuden tunteena, vapautena sekä mahdol-
lisuutena nauttia pienestäkin edistymisestä. 
 
Tämmönen pykälä antaa sen levollisuuden tunteen, et tulostavotteet, et ei oo niin kauhee kii-
re, ja et tämän oppilaan ei tarvitse nyt olla joku sillä tavalla niinku ihmelapsi. Mä luulen, et 
vanha systeemi on aiheuttanu sen, et kaikilla opettajilla on hirvee hätä, et pitäs kauheen no-
peesti saavuttaa ne tavotteet, ku me ollaan kuitenki tässä lahjakkaiden lasten systeemissä. 
Mut nyt opettajat ovat huokasseet, mä saan ihan oikeesti edetä hitaasti, koska tämä lapsi op-
pii sillä, että koska hänen sitä oppimisvauhtiaan ei voi nopeuttaa. (Haastateltava 3) 
 
Näitten yksilöllistettyjen kanssa ku ei oo mitään sellasia suorituspaineita, ni sillon ei myös-
kään synny mitään sellasia liian suuria odotuksia. Ja sillon ku ei oo mitään hirveitä odotuk-
sia, ni sillon voi nauttia siitä pienestä edistymisestä. Ku ei oo, ei oo semmonen takaraivossa, 
että no nyt pitäs suorittaa kakkonen ja nää ei osaa mitään. Ja kolmas vuosi menossa ja vielä 
ykkössormi väärässä paikassa. (Haastateltava 3) 
 
Jos normaalioppilaan kanssa mennään vaikka kuus erilaista tämmöstä komppiharjotusta 
yhellä tunnilla, ni me ollaan kauheen tyytyväisiä, jos me saahaan yks niistä kuudesta mene-
mään niinku hyvin per viikko ja ei oteta niitä, ikäänku semmosta painetta, että pitäs niinku 
lukumääräsesti mennä monta asiaa eteenpäin. (Haastateltava 5) 
 
Yksilöllistämiseen liittyvä määrällinen jousto näyttäytyi ajan antamisena niin oppilaalle 
kuin opettajalle. Lupaa edetä hitaasti perusteltiin tahdosta riippumattomalla omaksumisen 
hitautena. Hitaamman opiskelutahdin vuoksi myös ohjelmistoa kertyi yksilöllistetyillä hi-
taammin. Myös kansainvälisessä kirjallisuudessa korostetaan oppimistapahtuman rauhoit-
tamisen merkitystä erityisoppilaiden opetuksessa (Hammel & Hourigan 2011, 127; Peter-






Oppilaan omaksumiskyvyn mukaan eteneminen vaati opettajalta kärsivällisyyttä, jota haas-
toi yksilöllistettyjen oppilaiden opetukseen liittyvä suuri ennakoimattomuus. Ennakoimat-
tomuutta kuvattiin siksakina etenemisen suhteen niin hyvässä kuin pahassa. 
 
Näitten kanssa tulee enemmän semmosta niinku siksakkia, että välillä mennee joku hyvin ja 
välillä menneeki ihan pieleen, että ehkä tavallisen lapsen kanssa on enemmän semmosta 
niinku ennakoitavuutta. Mutta että jos aina on tilanne niinku ihan upouus eikä voida luottaa 
siihen, et entiset asiat on niinku jääny sinne…opittuun. Ni tullee niinku enempi pettymyksiä, 
mut sitte enempi taas semmosia ilosia yllätyksiä.  Että se on, se on semmosta enempi sem-
mosta siksakkia tai vuoristorataa, miten sitä nyt kuvais. (Haastateltava 3) 
 
Se on haasteellista siinä mielessä, et se voi olla, välttämättä, se ei välttämättä mee tosiaan 
niinku kuvittelis. Et se on ehkä siinä se jännittävin, että just aattelee ite, että tää voiski olla 
aika mahtava juttu, ni voi olla et se ei oo yhtään mahtava, et se ei niinku suju, se ei oo toisen 
mielestä yhtään hauskaa tai silleen niinku semmosta mikä olikaan vetävää tai muuta. Eli voi, 
se arvaamattomuus on ehkä semmonen yks, mikä tulee heti mieleen. Mut sit yhtä lailla taas 
se on ihan yhtä ilahduttavaa, että joku semmonen asia, mistä ei ois ehkä arvannu, että tää 
vois olla näin ihana, niin tota sit se onkin sellanen, että se on, aiheuttaa tosi paljon niinkun 
iloa ja oppimista sitte. Joku ihan sellanen juttu, mistä ei ite ois voinu aavistaa että tää oliki 
nyt sit se juttu. (Haastateltava 8)  
 
Ennakoimattomuus saikin positiivisia merkityksiä, kun sitä lähestyttiin yllätyksellisyyden 
näkökulmasta. Usein yksilöllistettyjen oppilaiden edistyminen yllätti opettajan ja lähipiirin.  
 
Molempien kanssa itte asiassa on, ollaan menty joka tapauksessa jo niinkun soitollisesti niin-
ku  pitemmälle, mitä oisin ensin kuvitellu. (Haastateltava 5) 
 
Hammelin ja Houriganin (2011, 47) mukaan oppilaat, joilla on erityisiä tarpeita ylittävät 
usein esteitä, joita emme ole osanneet kuvitellakaan. Haasteellisen aspektin ennakoimat-
tomuuteen toi kuitenkin arvaamattomuuden ja epävarmuustekijöiden sietämisen tarve. En-
nakoimattomuuteen kytkeytyvän edistymisen kontrollin kannalta haasteellista on myös 
oppimiseen luontaisesti liittyvä kehittymisen aaltoliike. Musiikillinen kehitys sisältää myös 
hyppäyksiä ja taantumakausia (ks. Paananen 2010, 150). Valitettavasti aineistosta ei käy 
ilmi, milloin oppilaan yksilöllinen kehitys määritellään niin standardista poikkeavaksi, että 
sitä ei voida käyttää laajan oppimäärän mukaisen musiikin opiskelun tavoitteenasettelun ja 
suunnittelun perustana.  
 
Yksilöllistämiseen liitettiin mahdollisuus tehostaa opetusta myös reipastahtisempaan suun-
taan. Erityisen lahjakkaiden oppilaiden tarpeet oli oppilaitoksessa huomioitu siten, että 
heille voitiin myöntää opettajan anomuksesta ns. tehostettua opetusta eli lisättyä opetusai-
kaa 15 minuutista 45 minuuttiin viikossa. Tästä näkökulmasta yksilöllistäminen näyttäytyi 





Näitä erilaisia oppijoita on ja että voi olla kauheen erilaisia tilanteita niinkun sitte, minkä ta-
kia joku juttu ei suju tai, tai sitte se toinen puoli on se, että joku on niin hurjan lahjakas, että 
se tarviis tämmösen yksilöllisen polun, et se sais edetä sitä omaa vauhtia. Että ne on ne ääri-
päät sitte siinä. (Haastateltava 8) 
 
Mä väitän, et ongelma on siinä, jos nyt jotain on, et ne ei oo  ne oppilaitokset ja rehtorit ei oo 
osannu käyttää sitä liikkumavaraa, minkä noi perusteet antaa, niinku tähän yksilöllisyyteen. 
Että siis voidaan tehdä vaikeissa ongelmissa olevalle oppilaalle henkilökohtanen opiskelu-
suunnitelma sen takia, että sitä niinkun, löydetään sille sopiva tapa edetä ja sit voidaan tehdä 
niinku superlahjakkaalle oppilaalle henkilökohtanen opiskelusuunnitelma sitä varten, et sille 
annetaan opetusta vaikka tuhat tuntii viikossa, et se niinku pääsee eteenpäin. (Haastateltava 
1) 
 
Myös kansainvälisessä kirjallisuudessa lähestytään lahjakkuutta erityistarpeena (Ekins 
2012, 138; Peterson & Hittie 2003, 127) sekä korostetaan musiikillisesti lahjakkaiden oppi-
laiden huomioinnin tärkeyttä (Hammel & Hourigan 2011, 165-166; Witchell 2001, 198). 
Huolimatta näistä oppilaitoksessakin vallitsevista raikkaista näkemyksistä, opetussuunni-
telmassa yksilöllistäminen oli sijoitettu musiikin erityisopetuksen alle ilman mainintaa 
lahjakkaiden erityistarpeiden huomioinnista. Opetussuunnitelman näkökulmasta yksilöllis-
täminen erilaisuuden vaatimina erityistoimenpiteinä liitettiin siis vahvasti erityislasten mu-
siikin opetukseen. Ehkä tämänkin seurauksena lahjakkaiden ja nopeasti edistyvien yksilöl-
lisiin tarpeisiin vastaamisen nähtiin olevan heikommalla pohjalla kuin hitaammin edistyvi-
en tai hankaluuksissa olevien oppilaiden tukemisen. Jotta virallinen yksilöllistämispykälä 
palvelisi oppimisen tehostamista molemmissa standardista poikkeavissa yksilöllisyyden 
kohtaamisen ääripäissä, se vaatisi haastateltavien mukaan muovausta yksilöllistämisen 
laajemman olemuksen ymmärtämiseksi. 
 
Laadullinen jousto kytkeytyi opiskeltaviin sisältöihin sekä tavoitettavaan tasoon. Sisältö-
jen suhteen suoritettiin yksilöllistä arviointia siitä, mitä ei voida tehdä normaaliin mukaan. 
Yksilöllistettyjen oppilaiden oppiaines kuvattiin kuitenkin samaksi kuin normaalisti etene-
villä. Moni opettajista kuvasi, että tavoitekartta on samoissa asioissa kuin muidenkin oppi-
laiden kanssa. 
 
Tavotteita mää oon pyrkiny, pyrkiny pitämään näissä samoissa asioissa, ku mitä käydään 
ihan muittenki oppilaitten kanssa. …(…)… Että kuitenki se samoista, samoista palikoista se 
musiikki koostuu, että soittaapa sitä kuka tahansa, että nää tietyt asiat, instrumentin hallinta 
ja tällanen niinkun on, on käytävä läpi kuiteski. (Haastateltava 6) 
 
Tässä selkeesti heil on se, että se edistyminen on hitaampaa, se on ehkä siinä. Siis täsmälleen 






Kuitenki sitte niitä tavotteita kulkee siellä samoilla linjoilla kyllä ihan kaikella tavalla, että 
ihan ei oo ihan semmosia välttämättä tähän yksilöllistettyyn jos aatellaan, että ois jotenki sel-
laset erilaiset tavotteet. (Haastateltava 8) 
 
Oppiaineksen suhteen suoritettiin kuitenkin enemmän pohdintaa välttämättömistä asiako-
konaisuuksista verrattuna normaaliopetukseen. 
 
Enemmän joutuu miettimään sitä asiaa just, että jos se on työlästä se oppiminen, niin jos joku 
juttu sitte sujuu, ni sitä on tietenki kiva ottaa, koska se on kaikin tavoin palkitsevaa. Ja joku 
juttu, jos taas on niinkun ehkä äärettömän työlästä, niin tota kyl se varmaan vie niinku 
enemmän sitte sitä aikaa. Et käydäänkö ihan kaikkee jos ei oo pakko? (Haastateltava 8) 
 
Moni opettajista kuvasi tavoitteita myös pienempinä ja matalampina. Erityisopetukseen 
liittyvää matalampien tavoitteiden problematiikkaa käsiteltiin jo oppiaineksen sopivan pa-
loittelun ja onnistumisenkokemusten tarjoamisen välisen haasteen yhteydessä. Tässä yh-
teydessä todettakoon siis ainoastaan, että matalampien tavoitteiden liittämistä koulutuksel-
lisiin erityistarpeisiin on pidetty ongelmallisena (ks. Birkenshaw-Fleming 1993, 2; Ekins 
2012, 132-133; Kaikkonen 2005b, 84; Mitchell 2008, 105-106; Nordlund 2006, 15; Salo-
viita 2006, 330; Underwood 2008, 79).  
 
Vaikka opettajien vastauksissa korostui kaikkien oppilaiden heterogeenisyys suhteessa 
opetussuunnitelman tavoitteisiin ja arviointikriteereihin, haastatteluvastauksista oli kuiten-
kin poimittavissa haasteita kaikilla osa-alueilla. Instrumenttitaitojen osalta laadullinen 
jousto liitettiin selkeimmin äänenlaatuun, jonka hallintaa vaikeuttivat eniten rakenteellinen 
poikkeavuus tai motoriset ongelmat. Äänenlaatuun liittyvät kysymykset olivat pinnalla 
erityisesti jousisoittimien kohdalla. Toisaalta korostettiin, että kaikilla oppilailla on teke-
mistä äänenlaadun kanssa ja täsmälleen samoja motorisia vaikeuksia, mutta lievemmässä 
mittakaavassa. 
  
Ihan kaikilla on, ku aatellaan jollain vasenkätiselläkin, ni sillä voi olla ihan hirveesti tekemis-
tä sen äänen laadun kanssa, et se ei oo tosikaan, miten vaikeeta se on. (Haastateltava 3) 
 
Vaikka tavoitteiden sisällöllisesti kuvattiin olevan samoissa asioissa kuin muidenkin oppi-
laiden kanssa, yksilöllistettyjen oppilaiden sisällöllisissä tavoitteissa painottuivat nuotinlu-
kutaito sekä ohjelmisto. Nuotinlukupainotteisuus selittyi pitkälti yksilöllistettyjen oppilai-
den eri syistä johtuvilla luku- ja kirjoitustaidon vaikeuksilla, jotka usein hidastivat myös 
musiikin luku- ja kirjoitustaidon oppimista ja vaativat sen suhteen erityistä harjaannutta-





Esimerkiksi Suzuki-menetelmän mukaisessa opetuksessa painopiste oli kuulonvaraisessa 
musiikin opiskelussa.  
 
Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet liittyivät ohjelmistoon siten, että ne kerryttivät ohjel-
mistoa hitaammin. Suhteessa musiikilliseen ilmaisuun, eteneminen tapahtui pienemmillä 
musiikillisilla vaatimuksilla, mitä kuvattiin usein tyytymisenä vain nuottikuvan toteutuk-
seen. 
 
Kyl mä niinku tavallaan meen eteenpäin ja jätetään semmonen kappale, joka on niinkun näh-
ty, tai niinku alussa sanoin, että se on vähän niinku nuottikuvan toteutus. Ja siinä ei vielä sa-
malla tavalla oo ilmettä, kun jollakin toisella oppilaalla. Että kyl mä oon alempana siinä suo-
rittamisessa. (Haastateltava 4) 
 
Haasteellistahan se sinänsä on, et sitten jos tuota tämä, aattelee tätä musiikillista antia, et se 
sitten saattaa jäähä vähän toissijaseksi. (Haastateltava 6) 
 
Toinen tota, tähän musiikkiin liittyvä, missä ei oo tavotetta, ni siis koska heidän abstraktinen 
ajattelunsa ei oo niin pitävällä pohjalla, kun jollain toisella samanikäsellä, niin sillon se niin-
ku tietopohja, mikä siihen musiikkiin liittyy, niin, niin sitä en selkeesti, tai siis päätin, että me 
vaan soitetaan. Et tää on semmonen tunti, missä soitetaan, mä en sen enempää selittele, mä 
en selitä mitään asteikkoja, mä en selitä mitään asteikon rakennetta. Mä vaan näytän, et toi 
nappi ja tolla sormella, tosta painetaan. (Haastateltava 7) 
 
Kuitenkin havainnointiaineiston perusteella oppitunneilla pyrittiin usein aktiivisesti työs-
tämään kappaleita koko ajan ilmaisullisempaan suuntaan harjoittelemalla esimerkiksi dy-
namiikan vaihteluja sekä eroa kosketuksessa ilmaisun voimavaraksi. 
 
Opettaja: Jos mä olisin viulunsoittaja niinku toi Anni, ni mähän pystysin tekemään jousella-
kin tämmösiä hienoja syystuulijuttuja! Ymmärrätkö? Mut nyt meillä ei oo viulua, vaan meil-
lä onki piano. Tämä vaatiikin mielikuvitusta. Soitapas vielä kerran ja mietipäs, mietipäs tuo-
ta, että mitenkäs sen voisi saada sen tuulen viuhumaan! Oppilas soittaa.  
Opettaja: Sinä lisäsit vauhtia. Huomasitko? 
Oppilas: Mmm. 
Opettaja: Se on varmaan aika hyvä noinkin. Mutta, mutta, sitten mä aattelin, että, että auttaa-
kohan siinä kuitenkaan se vauhdin lisääminen? Kun mitenkäs se nuoteissa neuvotaan soitta-
maan? 
Oppilas: Melkein hiljaa. 
Opettaja: Niin, melko hiljaisesti. Sulla on hyvät tiedot. Sehän se ratkeaakin sillä, että se on 
tarkoitettu niin kuin pehmeästi soitettavaksi. Kokeillaanpa.  
(Havainnointimuistiinpanot 15.11.2011) 
 
On tähdennettävä, että nusiikillisen ilmaisukyvyn ja esiintymistaidon määrään sekä laatuun 
liittyi paljon varianssia: toisille soitto oli totinen toteutus, mutta toisille ilmaisukyky ja 
draamallisuus olivat vahvuuksia. Opettajat korostivat myös, että itsensä ilmaiseminen mu-
siikin avulla voi olla haasteellista olipa kyseessä oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä 





tettyjen oppilaiden opetuksessa käytäntö ei yllä tyylintuntemuksen ja tyylinhallinnan tasol-
le. 
 
Et jos me tehhään ”Valaskala” niinku ensin normina,  boogiena ja rockina, ni siin on niinku 
jo tyylintuntemusta aika lailla. Että ne erottas, et siin on tavallaan niinku tämmönen klassinen 
ja sit tämmönen viihteellinen (nauraa) ja sitte se kolmas viihteellinen. (Haastateltava 3) 
 
Oppitunnin tavoitteita ovat opettajan mukaan musiikillisten käsitteiden ja ilmaisukeinojen, 
kuten keston, tempon, soinnin, tunnelmien ja tauon oppiminen. Painopiste on siis vahvasti 
musiikin teon perusteiden opiskelussa tyylinhallinnan sijaan.   
(Keskustelumuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Tässä yhteydessä on syytä huomioida, että tyylinhallinta ei ole yleisestikään yhtä korostu-
nutta musiikkiopintojen alkuvaiheessa, vaan painopiste on luonnollisesti musiikillisten 
perusasioiden opiskelussa.  
 
Yhteismusisointitaitojen tavoitteiden saavuttaminen koettiin selvästi hankalammaksi kuin 
muut opetussuunnitelmalliset osa-alueet sopivien yhteissoittoryhmien puutteen vuoksi. 
Ryhmien löytämistä vaikeuttivat myös siihen tarvittavat instrumenttitaidot sekä ryhmässä 
toimimisen taidot. Tavoitteiden painopiste nähtiin myös vahvasti harrastuspainotteisessa 
musiikin opiskelussa, ei niinkään ammatillisessa mielessä. 
 
Tavotteet on, öö matalammat, tietenki. Ja ei ehkä niin tota, ehkä tässä nimenomaan juuri sit 
enemmän sinne musiikkikasvatuksen puolelle, että ei ehkä niin pianistiseen suuntaan. (Haas-
tateltava 7) 
 
Kyllä ne sillon pitää varmasti olla ne kriteerit niinku, ne on aika toiset, että ne on niinku, siis 
siitä ei varmaan orkesterimuusikkoo tuu sillä tavalla, solistista nyt puhumattakaan. Siis että 
se on sitte se, tämä oma harrastus on se mihin niinku tähätään. (Haastateltava 8) 
 
Työskentelytaitoihin ja itsearviointiin liittynyt suurempi avustamisen tarve johti siihen, että 
musiikin itsenäiseen harrastamiseen tarvittavien valmiuksien tai opintojen jatkamista mu-
siikkiopistotasolla oli opettajien mukaan vaikea ennakoida. Tässäkin suhteessa korostui, 
mikä loppujen lopuksi on erilaisuutta suhteessa itsenäisen harrastamisen kapasiteettiin: 
viitsimättömyys nähtiin yleismaailmallisena ongelmana. 
 
Kyllä siel on ihan hirveesti semmosia, jotka ei ossaa, jotka ei ossaa opiskella. …(…)… Har-
vassa on semmosetkin musiikin opiskelijat, joilla on valmiudet ihan itsenäiseen musiikin har-
rastamiseen. (Haastateltava 3) 
 
Erityisoppilaisiin puolestaan liitettiin moninkertainen soittamisen mahdollisuuden luoman 
innostuksen ja motivoituneisuuden määrä verrattuna normaaliopetuksen oppilaisiin. Tämä 





osa opettajista toivoikin muun muassa, että normaalinuottien lukeminen kehittyisi niin 
vahvaksi, että oppilas pystyisi itse soittamaan ja laulamaan lauluja ilman opettajaa. On 
syytä korostaa, että haasteista huolimatta mitään opetussuunnitelman tavoitteista tai arvi-
oinnin osa-alueista ei pidetty tavoittamattomana. 
 
Henkilökohtainen opiskelusuunnitelma yksilöllistetyn oppilaan oppimisen tukemisen 
välineenä sai hyvin ristiriitaisia merkityksiä. Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen velvoittaa oppilaitosta laa-
timaan oppilaalle HOPS:in eli henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman (Opetushallitus 
2002, 12).
17
 Tämä suunnitelma on oppilaitoksen, opettajan, oppilaan ja hänen vanhempien-
sa välinen sopimus siitä, kuinka opetus oppilaan kohdalla toteutetaan (Opetushallitus 2002, 
13). Oppilaitoksen tiivistämä henkilökohtainen opiskelusuunnitelma sisälsi oppilaan perus-
tiedot, taustatiedot ja opetuksen yksilöllistämisen perusteet, opiskelun yleiset tavoitteet 
(lukuvuosittaiset tavoitteet ja suoritukset merkittiin henkilökohtaiseen opintokirjaan), opis-
kelusuunnitelman, myönnetyn opiskeluajan, opetusjärjestelyt sekä mahdolliset tukitoimet. 
Huolimatta siitä, että henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman laatiminen on yksilöllistämi-
sen virallinen peruste ja oppilaitoksella oli opetussuunnitelmallisiin kriteereihin pohjautuva 
malli henkilökohtaisesta opiskelusuunnitelmasta, yksilöllistetyille oppilaille oli laadittu 
HOPSeja vaihtelevasti. Suurella osalla opettajista ei ollut edes tietoa yksilöllistämisen kir-
jallisista käytännöistä. Oppilaitoksessa korostettiin yksilöllistämisen suhteen suullisen so-
pimuksen riittävyyttä. 
 
Näyttää siltä, että tämmönen suullinen sopimus riittää, että siitä ei tehdä siitä niin isoo nume-
roo. (Haastateltava 2) 
 
Ne kulkee rehtorin kautta nämä hyväksynnät, että mä en tarkemmin tiedä, että minkälaisia 
tuota papereita heistä on sitte tänne tehty. (Haastateltava 6) 
 
Siis se on, se opiskeluoikeus myönnetään, se on A4, et se on kirjallinen, et heidän, kun he on 
tänne taloon tullut, sitä prosessia mä en tiedä. (Haastateltava 7) 
 
Tämän seurauksena valtaosa yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta tulleista oppilaista jat-
koi opintojaan suullisten sopimusten mukaan ja ainoastaan osalla oli yksilöllistämisestä 
                                                 
17
 Oppilaitoksen perusopetuksen oppaan mukaan myös oppilaitokseen valitut yli 12-vuotiaat oppilaat etenivät 
yhteistyössä laaditun henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS) mukaisesti yleisen opetussuunnitelman 





myös kirjallinen päätös. Henkilökohtaisten opiskelusuunnitelmien laadintaan liittyvä va-
rianssi onkin perusteltavissa lähtökohdalla edetä normaalin opetussuunnitelman mukaan. 
Normaalitapauksessa oppilaan yksilöllistä etenemistä riittivät turvaamaan lukuvuosittain 
käytävät tavoite- ja arviointikeskustelut sekä niissä sovittujen tavoitteiden kirjaaminen 
opintokirjaan. Oppilaitoksessa henkilökohtainen opintokirja toimikin usein yksi-
löllistettyjen oppilaiden käytännön HOPSina.  
 
Yksilöllistämispykälän käytäntöön saattaminen näyttäytyikin henkilökohtaisen opiskelu-
suunnitelman osalta haasteellisena. Henkilökohtaista opiskelusuunnitelmaa koskevan kir-
jallisuuden ja tutkimuksen mukaan oppimissuunnitelma näyttäytyy merkittävänä yksilöllis-
tämisen työkaluna (Ikonen et al. 2003, 145; Kaikkonen 2005b, 78; Mitchell 2008, 31; Pe-
terson & Hittie 2003, 99-114; Underwood 2008, 8; Valanne 2002, 167-169). Valanne 
(2002, 12) määrittelee yksilöllistämisen analyysina oppilaasta ja hänen toimintatavoistaan 
huomioiden kontekstin reunaehdot. Tähän yksityiskohtaisempi opiskelusuunnitelma tarjo-
aa varteenotettavan työkalun. Henkilökohtainen opiskelusuunnitelma antaa apua niin ope-
tuksen suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin kuin yhteistyöhön. Suunnittelun ja toteu-
tuksen näkökulma liittyy tavoitteenasetteluun ja opetuksen toteuttamistapaan (Ikonen et al. 
2003, 145; Peterson & Hittie 2003, 105-106; Takala 2010b, 27; Underwood 2008, 164), 
jolloin oppimissuunnitelmalla voidaan tarkentaa ja rajata konkreettisesti yleistä opetus-
suunnitelmaa (Takala 2010b, 27). Arvioinnin näkökulmasta oppimissuunnitelma tarjoaa 
kirjallista tietoa oppilaan oppimispolun eri vaiheista (Pirilä-Tarkiainen 2003, 123; ks. myös 
Peterson & Hittie 2003, 105-106). Oppilaalle oppimissuunnitelman voidaan nähdä opetta-
van vastuunottoa, sitoutumista ja tavoitteellisuutta omien opintojen suhteen (Ikonen et al. 
2003, 145; Peterson & Hittie 2003, 109; Pirilä-Tarkiainen 2003, 118). Tästä näkökulmasta 
henkilökohtaisella opiskelusuunnitelmalla voidaan tukea siis oppilaan itseohjautuvuutta 
omien opintojen suhteen, joka kuuluu musiikkioppilaitoksen opetussuunnitelmallisiin ta-
voitteisiin.  
 
Yhteistyön näkökulmasta kirjallisessa muodossa oleva oppimissuunnitelma selkiyttää 
kaikkien oppilaan oppimiseen liittyvien osapuolten käsitystä oppilaasta taitoineen ja tar-
peineen (Pirilä-Tarkiainen 2003, 119; ks. myös Peterson & Hittie 2003, 100-101). Erityistä 





opettajalla on mahdollisuus huoltajien suostumuksella siirtää tietoa oppilaasta seuraavalle 
opettajalle (Pirilä-Tarkiainen 2003, 122). Henkilökohtainen opiskelusuunnitelma tarjoaa 
tällöin opettajalle informaatiota oppilaan koulutuksellisista tarpeista ja vahvuuksista ”yh-
dellä silmäyksellä” (ks. Adamek 2006, 24; Hammel & Hourigan 2011, 154; Mitchell 2008, 
31; Peterson & Hittie 2003, 99), jolloin lisätään opettajan rakennusaineksia oppilaan oppi-
misprofiilin konstruointiin. Oppilaitoksessa tiedonkulku nimenomaan oppilaiden opetta-
janvaihdoksiin liittyvissä nivelvaiheissa näyttäytyi problemaattisena.  
 
Nythän meillä oli just hyvä esimerkki kun tämä, tämä nivelvaihe ei meillä toteutunu kun yks 
opettaja jäi vuorotteluvapaalle ja meillä siirrettiin kaks oppilasta …(...)... Nyt esimerkiks meil-
lä näiden kahen uuden opettajan kanssa meil on palaveri ens maanantaina käydään ihan ope-
tussuunnitelma-asiat, minkälaisia blanketteja pitää täyttää, kun tehdään yksilöllistä opiskelu-
suunnitelmaa. Ja kysyn heidän sitten niinkun, mitä he…mitä he ovat havainnoineet oppilaas-
taan…diagnoosiahan ei tarvitse vanhempien antaa.  (Haastateltava 2) 
 
Opettajat olivat nivelvaiheessa siis omien havainnointiensa sekä vanhempien antaman tie-
don armoilla. Opettajan näkökulmasta tilanne on toisaalta sama kuin yhteisen työskentelyn 
alkuvaiheessa kenen tahansa uuden oppilaan kanssa. Oppilaan näkökulmasta opetus voi 
kuitenkin muuttua ilman tiedonkulkua hyvinkin erilaiseksi kuin ennen, jolloin merkityksel-
liseen asemaan nousee oppilaan reaktio opettajanvaihdokseen ja hänen halunsa oppia uusil-
le tavoille (Tuovila 2003, 231). Jos peruskoulun musiikkikasvatuksessa tiedonkulku on 
ongelmallista opettajan nähdessä oppilasta hyvin rajallisesti (ks. Nordlund 2006, 14), tilan-
ne on vielä haastavampi musiikkioppilaitoskontekstissa, jossa instrumenttiopettajalla on 
harvoin mahdollisuutta saada ja jakaa oppilasta koskevaa tietoa muiden opettajien kanssa.  
 
Henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman merkitys liitettiin oppilaitoksessa sopivan etene-
mistavan löytämiseksi ja edistymisen turvaamiseksi ongelmissa olevalle oppilaalle, mutta 
muutamien haastateltavien mukaan myös superlahjakkaalle oppilaalle. Oppimissuunnitel-
man merkitys liittyykin siihen, että se mahdollistaa jokaisen oppimisen omassa tahdissaan 
ja omalla tasollaan (Underwood 2008, 8). Hammel ja Hourigan (2011, 176-178) korostavat 
henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman laatimisen merkitystä lahjakkaille oppilaille myös 
musiikin opiskelukontekstissa. Valtakunnallisissa taiteen perusopetuksen musiikin laajan 
oppimäärän opetussuunnitelman perusteissa korostetaan henkilökohtaisen opiskelusuunni-
telman teon tärkeyttä myös hyvin menestyneille lisäopetusta saaville opiskelijoille (Ope-
tushallitus 2002, 18). Myös yleisopetuksessa oppimissuunnitelmaa suositetaan laadittavak-





Tarkiainen 2003, 118). Anttilan (2004, 199-200) mielestä henkilökohtaisen opetuksen jär-
jestämistä koskevan suunnitelman tekeminen olisi musiikkiopistossa perusteltua jokaisen 
oppilaan kohdalla, koska se mahdollistaisi opetuksen tavoitteiden, sisältöjen ja menetelmi-
en optimaalisen muokkaamisen jokaiselle henkilökohtaisesti.  
 
Oppilaitoksen rehtorin mielestä varsinaisen kirjallisen HOPSin laatiminen jokaiselle yksi-
löllistetylle oppilaalle kuitenkin olisi lisännyt oppilaitoksen byrokratiaa tavalla, jota ei pi-
detty mielekkäänä toiminnan kannalta. 
 
Tää opiskelusuunnitelman sisältö, tää on niinku turhan byrokraattinen, että tätä voi tässä sit 
niinku helpottaaki ja se lomake ei oo meillä ollenkaan näin iso, et, et tää on pikkusen liian jä-
ree. (Haastateltava 1) 
 
Osa opettajista näki asiaan liittyvän väljän hallinnoinnin positiivisena, osan mielestä yksi-
löllistämisen virallistaminen olisi ollut tärkeä oppilaiden etu. Takalan (2010b, 29) mukaan 
asiakirjat eivät saisikaan muodostua papereiksi, jotka on pakko täyttää. Henkilökohtainen 
opiskelusuunnitelma jääkin helposti vähäiselle käytölle ilman konkretiaa ja käytännöllistä 
informaatiota opetuksen arkeen (Takala 2010b, 29; Underwood 2008, 83, 164; Valanne 
2002, 170). Takalan (2010b, 28) mukaan on myös yleensä syytä nimetä vastuuopettaja, 
joka huolehtii suunnitelman ajan tasalla pysymisestä. Oppimissuunnitelmien laatiminen 
tuo toki opettajan työhön kirjaamisen velvoitteen, mutta parhaassa tapauksessa sen laati-
minen syventää oppilaantuntemusta, yhteistyötä sekä tuo toimille selkeän rakenteen (Va-
lanne 2002, 168; ks. Peterson & Hittie 2003, 100-107; Takala 2010b, 26; Underwood 
2008, 164). Pedagoginen analyysi voi toki jatkua loputtomiin, joten oppimissuunnitelmien 
laadinnassakin tulee muistaa kohtuus (Valanne 2002, 170). Toisaalta opettajat osoittivat 
toiminnallaan tutkimuksen oppilaitoksessa, että opetusta voi yksilöllistää myös ilman hen-
kilökohtaista opiskelusuunnitelmaa (ks. myös Underwood 2008, 161). 
 
Arvioinnin yksilöllistämisessä korostui se, että arviointi tapahtui kaikessa suhteessa oppi-
laan skaalassa. Arvioinnin mittapuuna tämä tarkoitti sitä, että saavutettu taso ei ollut risti-
riidassa, vaan sopusoinnussa oppilaan tavoitteiden kanssa. Valtakunnallinen opetussuunni-
telma ohjeistaa arvioimaan ja kirjaamaan oppilaan edistymisen instrumenttitaidoissa ja 
musiikin perusteiden opinnoissa vuosittain (Opetushallitus 2002, 11§, 12§). Oppilaitokses-





kilökohtaiseen opintokirjaan normaalin käytännön mukaisesti riippumatta siitä onko hänel-
le tehty henkilökohtainen opiskelusuunnitelma vai ei. Oppilasarvioinnin suhteen erityis-
opetus ei yleensä poikkea yleisopetuksesta (Moberg & Vehmas 2009, 65). Jos oppilas 
opiskelee yleisen opetussuunnitelman mukaan, arvioidaan häntä myös suhteessa sen tavoit- 
teisiin (Takala & Kjäldman 2010, 38). Perusopetuksessa toteutuvassa yksilöllistämisessä 
oppilaan edistyminen arvioidaan sen sijaan yleisen oppimäärän sijaan suhteessa yksilölli-
seen oppimäärään (Ikonen et al. 2003, 148). Edellä esitetyn valossa yksilöllistettyjen oppi-
laiden arvioinnin mahdollisuudet musiikkioppilaitoksessa näyttäytyivät mielenkiintoisena 
kombinaationa: opetussuunnitelman mukaan heidän arvioinnissaan noudatetaan oppilaitok-
sen yleistä opetussuunnitelmaa, mutta vahvasti suhteessa oppilaiden omiin tavoitteisiin. 
Arvioinnin osalta yksilöllistäminen tarjosi joustoa tasosuoritusten suhteen, joita tavalli-
sempaa oli edistymisen osoittaminen esiintymisten muodossa. Yksilöllistettyjen oppilai-
den arvioinnissa korostui välitön palaute. Arvioinnin haasteena näyttäytyivät kritiikin va-
rominen, itsearviointiin ohjaaminen sekä tulosten mittarin moninaisuus.  
 
Tasosuorituksissa joustaminen tarkoitti käytännössä suoritusten rajan madaltamista. Oppi-
laitoksen opetussuunnitelmassa korostettiinkin jouston mahdollisuutta Suomen musiik-
kioppilaitosten liiton tasosuoritusohjeisiin (SMOL 2005) perustuvien suorituskäytänteiden 
suhteen niin toteuttamistavan kuin käytännön järjestelyjen osalta. Käytännössä tasosuori-
tuksissa tapahtuva jousto liittyi niiden suorittamiseen suhteessa helpommilla kappaleilla 
sekä minimiohjelmistolla, mahdollisesti ilman asteikkosoittoa. Yksilöllistettyjen oppilaiden 
tasosuorituksista opettajilla oli vielä verraten vähän kokemuksia (3 oppilasta kaikista). Yk-
silöllistettyjen oppilaiden tasosuorituksista saatuja kokemuksia kuvattiin kuitenkin positii-
viseen sävyyn. 
 
Mä oon ollu siinä, siinä viime keväänä siinä yhessä ainoassa tilanteessa ite mukana ja, mutta 
ne meniki hirveen hienosti, en mä voi sitäkään sanoo, et siin ois ollu mitää sellasta, mitä ois 
pitäny sanoo niinku toisin. Ne oli upeesti valmistettu ja, ja tosiaan ne osattiin ne asiat siinä 
siis ihan valtavan hienosti, et ne oli upeet tutkinnot tosiaan, ykköstasotutkinnot ja palaute oli 
tosiaan positiivista ja varmasti siitä jäi siis hyvä mieli niinku kaikille osapuolille. (Haastatel-
tava 8) 
 
Opettajilla oli kokemuksia myös tasosuorituksen osioiden yksilöllistämisestä oppilaan ja 
opettajan väliseksi tilanteeksi. Tasosuoritusten suhteen suhteen perinteinen tutkintoraken-





rustaso 1:n suorittaminen nähtiin vielä realistisena, mutta musiikin perustason päättösuori-
tukset epärealistisina. 
 
Meidän oppilaitos on määrittäny tietyt ikävuodet, missä se oppimäärä tehdään, ja sit voi anoo 
lisävuosia ja…ja tota pyrkiä musiikkiopistotasolle, ni heidän kohdallaan se on selvää, että 
siinä perusolettamassa he ei tuu suorittamaan näitä opintoja ja, ja tää nyt on vahva arvaus, 
mut että voin myöski ajatella, että ehkä sitten näissä niinkun soitin, instrumenttiopinnoissa,  
ni he ei pääse sinne musiikkikoulun päättötason suorituksiin, mikä nyt pianossa ois se perus-
taso kolmonen. (Haastateltava 7) 
 
Tässä yhteydessä on syytä korostaa ennakoinnin hankaluutta sekä oppilaiden yksilöllisyyt-
tä. Suoritusten yksilöllistäminen mahdollisti, että saavutettua osaamista voitiin osoittaa 
myös erilaisin näytöin, kuten esiintymisten muodossa.  
 
Esiintymiset toimivatkin yksilöllistetyillä oppilailla tavanomaisimpina näyttöinä saavute-
tusta osaamisesta. Musiikkioppilaitoksissa esiintyminen oppilaskonserteissa on yleensä 
tärkeä päämäärä kauden työskentelylle (Kurkela & Tawastjerna 1999, 125). Valtakunnal-
listen opetussuunnitelman perusteiden liitteessä korostetaan esiintymiskoulutuksen merki-
tystä musiikin opiskelussa seuraavasti: 
 
Musiikki on tarkoitettu esitettäväksi, esiintyminen on erottamaton osa musiikinopiskelua. 
Esiintymiskoulutus alkaa samalla hetkellä kuin koko opiskelu ja etenee taitojen karttumisen 
myötä yhä vaativampiin yhteyksiin. Oppilaitoksen on huolehdittava siitä, että oppilaille on tar-
jolla riittävästi kunkin taidoille sopivia esiintymistilaisuuksia ja monipuolisia, palkitsevia teh-
täviä. (Opetushallitus 2002, 18). 
 
Riittävän useiden esiintymisten tarjoamien onnistumisenkokemusten nähdäänkin usein 
auttavan oman soittamisen arvostamisessa (Tuovila 2003, 233). Yksilöllistetyt oppilaat 
esiintyivät pääasiassa normaalitavoitteen mukaisesti kahdesti vuodessa. Esiintymiset oli 
taidemusiikin puolella järjestetty normaaleissa oppilaskonserteissa. Rytmimusiikin puolella 
esiinnyttiin bändin jäsenenä keikoilla (edellyttäen, että oppilas soitti bändissä). Esiinty-
mismahdollisuutena osalla oppilaista oli myös soittaminen oman koulun tapahtumissa. 
Osalla opettajista ja oppilaista oli taustalla niin tuore yhteistyösuhde, ettei esiintymisiä oltu 
vielä aineistonkeruuvaiheessa ehditty järjestää. 
 
Esiintymiset nähtiin kuitenkin tärkeinä ja yksilöllistettyihin oppilaisiin liitettiin vahvasti 







Oppilaan äiti kertoo jo tunnin alussa, että oppilasta jännittää tuleva esiintyminen. Opettaja 
kysyy yllättyneenä, mikä häntä jännittää. ”Se, että kaikki nauraa mulle”, oppilas vastaa.  
(Havainnointimuistiinpanot 30.11.2011) 
 
Edellä kuvatusta tilanne selvitettiin avoimella keskustelulla esiintymistilanteesta. Tärkeänä 
koettiin kuitenkin esiintymistilanteisiin liittyvä pakottomuus. Myös Birkenshaw-Fleming 
(1993, 38) korostaa esiintymistilanteiden vapaaehtoisuutta erityisesti erityistä tukea tarvit-
sevien oppilaiden kohdalla. Millsin (2007, 171) mukaan musiikin opiskelijan pitäisi kehit-
tää perspektiiviä siitä, kuinka hänen soittonsa suhteutuu muihin ihmisiin ainoastaan, jos se 
on hänelle itselleen tärkeää. Kaikkonen (2005b, 102) korostaa esiintymisten merkitystä 
etenkin yhteissoitossa olennaisesta musiikin jakamisen näkökulmasta. Esiintymisten järjes-
tämiseen liittyvät haasteita olivat tietämättömyys oppilaan esiintymishistoriasta, epävar-
muus oppilaan suhtautumisesta esiintymiseen, epävarmuus oppilaan edistymisestä sekä 
opettajan rajalliset mahdollisuudet järjestää esiintymisfoorumeita oppilailleen. 
 
Välitön positiivinen palaute linkitti yksilöllistettyjen oppilaiden arvioinnin vahvasti jatku-
van arvioinnin periaatteeseen. Erityisopetukseen liittyykin yleensä korostunut vaatimus 
jatkuvaan ja intensiiviseen oppilaan etenemiseen ja arviointiin (Mitchell 2008, 202; Mo-
berg & Vehmas 2009, 65). Opetussuunnitelma kuvasi jatkuvaa arviointia oppimisprosessin 
rakennusaineena, jossa korostuivat sopivasti mitoitetut lähitavoitteet, aikaisemmin saavu-
tettu osaamisperusta sekä oppilaan itsetunnon ja minäkuvan rakentumista tukeva positiivi-
nen sävy. Tämän näkökulman mukaisesti jatkuva arviointi on läsnä tuntitilanteissa myös 
opettajan arvioidessa oppilaansa osaamistasoa uusien sopivasti mitoitettujen lähitavoittei-
den asettamisen pohjana. Palautteen antamisen intensiivisyys näkyi nimenomaan välittö-
mänä palautteenantona suoritusten jälkeen. 
 
Tietyllä tavalla se palaute näille kavereille, et se on niinku semmosta, voisko sanoo niinku 
jatkuvaa. Niinku normaalioppilaalla se yleensä tunnit menee omaa, omaa vauhtiansa ja vois 
sanoo, että semmoset isommat palautteet niinku nimenomaan tulee niinku pitkällä aikavälil-
lä. Että esimerkiks ennen joululomaa laitetaan opintokirjaan sitte ihan merkataan, että miten 
on menny ja näin ja ja sitte taas ennen kesälomaa, että ehkä sanotaan, että lukukauden lopus-
sa on sitte niinku semmonen isompi palautejuttu. Mutta näille, näille kavereille sitten, ni sa-
notaan, että se palaute voi olla, sanotaan et se on semmosta jokaviikkoista kannustusta ja tuo-
ta niin, et se ikäänku se palaute tulis  mahollisimman välittömästi. (Haastateltava 5) 
 
Tässä siis tulee annettua tämmöstä niinkun positiivista palautetta huomattavasti enemmän, 
koska siinä on jotenki se ajatus, en tiiä oonko mä nyt ihan oikeessa, mutta siis heidän ajatuk-
sen lentonsa on vähän lyhyempi. Että esimerkiks tää joka tulee aina ekana, ni ei hän muista, 
et mitä viime viikolla koulussa tapahtu, tai et mitä eilen tapahtu, et hän muistaa jotaki asioita 





tavalla mä en voi sanoo, et jätetään tää asia hautumaan ja palataan siihen ensi viikolla, että 
tavallaan koitan, tai oon ajatellu, että täytyy toimii niinkun tässä ja nyt. (Haastateltava 7) 
 
Välitön palautteenanto liitettiin erityisesti kannustukseen sekä muistin tukemiseen. Käyt-
täytymisen säätelyssä esimerkkinä välittömästä palautteenannosta toimivat myös tarrat, 
jotka sijoitettiin vilkkaan oppilaan jalkojen alle sopivan soittoasennon säilyttämiseksi. 
Tunnin loputtua hän sai nämä tarrat itselleen. Palautetta annettiin yksilöllistettyjen kohdal-
la useinpienemmistä onnistumisista.  
 
Se on vaan niinku pienemmistä onnistumisista, koska se on taas niinku heidän skaalassaan. 
(Haastateltava 7) 
 
Oppilas soittaa loppucrashin etuajassa, mutta opettaja kääntää tilanteen oppilaan eduksi ke-
humalla oppilaan reaktiokykyä verrattuna päivän muihin oppilaisiin. Lähestymistapaan liit-
tyy jännittävä kontrasti, sillä havainnoijalle oppilaan toiminta vaikutti tänään ennemminkin 
flegmaattiselta. Loppuun opettaja antaa palautetta: ”Tosi hyvä, tää on jännä, sä oot kauheen 
musikaalinen, kun pistän levyn päälle, niin sulla on semmonen luontanen taju, sä nappaat he-
ti taustanauhasta sen tempon ja soitat ihan oikein, mutta se on jännä, että kun sä soitat ite, 
niin sulla on taipumus kiihdyttää.” Asia valjastetaan opiksi. ”Nyt voitas käyttää hyväks se 
mielikuva tosta taustanauhasta, ne hyvät puolet tästä perusmusikaalisuudesta ja yhdistää ne 
niihin sun harjoituksiin”.  
(Havainnointimuistiinpanot 05.10.2011). 
 
Pienemmistä onnistumisista nauttiminen merkitys onkin korostunutta erityisopiskelijoiden 
usein hitaamman opiskeluprosessin yhteydessä (Zdzinski 2001, 29). Positiivista vahvista-
mista voidaan pitää kriittisimpänä elementtinä erityisesti haasteellisen käyttäytymisen ja 
emotionaalisen kanssakäymisen haasteiden yhteydessä (Hammel & Hourigan 2011, 84-
85).  Aidon musisoinnin ilon kuvattiin oikein houkuttelevan välittömään positiiviseen pa-
lautteen antoon. Välittömän palautteen antaminen koettiinkin oppitunnin vuorovaikutuksen 
kannalta usein hyvin vastavuoroisena ja palkitsevana.  
 
Kritiikin varominen näyttäytyi problemaattisena palautteenannon luotettavuuden ja realis-
tisuuden kannalta. Suuri osa opettajista koki kritiikin antamisen ja muotoilun haastavana.  
 
Varmaan vähä varovaista se semmosen negatiivisen palautteen antaminen. Et tota aika posi-
tiivisesti sanotaan seki jos joku ei sujunu, et voitas sitte lähtee kokeilemaan sitä jotenki vielä 
uudestaan.  (Haastateltava 8) 
 
Täytyy ehkä olla vähän tuntosarvet vielä enemmän pystyssä, kun normaalisti, että ei tuota, ei 
tee sillä hallaa sitten sillä hyväks tarkottamallaan kritiikillä, että siinä…minun mielestä ehkä 
kannattaa olla vähä niinkun, vähä varpaillaan ja varovaisempi, että ei sitte niinku, ei vaan tu-







Opettaja: Ja jousi kädessä, nyt ihan ite. Oikeessa asennossa, eikä mitään hölmöilyjä. Ei mit-
tään hölmöilyjousia! Hienohienohieno! Maailman hienoin jousi. Sä oot mestari! (opettaja 
yrittää kiinnittää huomion jousiasentoon). Oikeesti, jousi pystyssä! Nonni, hieno.  
(Havainnointimuistiinpanot 24.11.2011) 
 
Viimeinen esimerkki kuvastaa, kuinka opettaja kesken palautteenannon ulkoisti kritiikin 
kohteen välillisesti hölmöilevään jouseen ja kehui oppilasta mestariksi tämän kesytettyä 
jousen oikeaan asentoon. Onnistumisenkokemusten turvaamista ja kritiikin varomista ei 
kuitenkaan toteutettu esimerkiksi soittoasentojen tai äänenlaadun kustannuksella.  
 
Oppilas soittaa sellollaan riipivällä äänellä sen, mitä opettaja pyytää.  
Opettaja: Olipa äkänen (tarkoittaa ääntä). Nyt tää tuliski lempeä. Osaat kyllä.  
(Havainnointimuistiinpanot 24.11.2011). 
 
Opettaja: Tassut pohjaan ja sello pysyy paikallaan. Asento!  
Opettajan kantavalla äänellä antama ohje on desibeleissään sellaista luokkaa, että se resonoi 
sellon kaikukopassa. Herkempi oppilas säikähtäisi, mutta oppilas esittää rauhallisesti vasta-
argumenttinsa, joka vetää kaikkien suupielet hymyyn.  
Oppilas: Tuo pupu ei tainnut innostua, kun se kuuli, että mun kissa on ruskea.   
(Havainnointimuistiinpanot 26.10.2011).  
 
Viimeinen esimerkki kuvastaa humoristiseen sävyyn, että sensitiivisyys palautteenannossa 
oli välillä kaukana. Havainnointiaineiston perusteella kritiikin antaminen ei näyttäytynyt-
kään niin problemaattisena kuin tutkittavat kuvasivat haastatteluissa.  
 
Oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaan arvioinnilla pyrittiin antamaan oppilaalle luo-
tettavaa ja kannustavaa palautetta opintojen edistymisestä ja hänen musiikillisista taidois-
taan ja tiedoistaan. Toisaalta oppilaitoksen opetussuunnitelma ohjasi linjaamaan palautteen 
oppilaan edellytyksiin ja kehitysvaiheeseen myös sen totuudenmukaisuuden suhteen. Taka-
la ja Kjäldman (2010, 36) korostavat arvioinnissa oppilaan oikeutta tulla arvioiduksi todel-
lisen osaamistasonsa mukaisesti. Hammel ja Hourigan (2011, 148) muistuttavat puoles-
taan, että reilu arviointi ei ole aina tasa-arvoista, vaan sen tehtävänä on taata jokaisen mah-
dollisuus edistyä omista lähtökohdistaan käsin. Toisaalta kaikki muut arvioinnin tehtävät 
voidaan nähdä alisteisina ohjaamiseen ja kannustamiseen perustuvalle päätehtävälle, joka 
nostaa oppilaan ja hänen hyvän itsetuntonsa kehittymisen arvioinnin keskiöön (Opetushal-
litus 2009; ks. myös Hammel & Hourigan 2011, 149). Opettajat tiedostivat arvioinnin vah-
van kytköksen itsetuntemuksen ja hyvän minäkuvan rakentumiseen, mikä saattoi osaltaan 






Itsearviointiin ohjaamisen kannalta merkityksellisenä näyttäytyi opetussuunnitelmallinen 
täsmennys, että itsearviointiin ohjaamisessa tuli huomioida oppilaan ikä ja kehitysvaiheet. 
Huolimatta muutamien yksilöllistettyjen oppilaiden hyvinkin itsekriittisistä piirteistä, yksi-
löllistettyihin oppilaisiin liitettiin opettajien puheessa usein heikompi asioiden arviointiky- 
ky sekä maailmankuvan erilaisuus, jolloin oppilaan ohjaaminen rehelliseen oman soiton 
arviointiin koettiin haasteellisena. 
 
Siin ois mulle haastetta aika paljon, että ne älyäis niinku ihan oikeesti siis sillee niinku rehel-
lisesti arvioida sitä ommaa soittoosa että oliks se nyt korkee vai matala vai mikä se oli...tai 
hidas tai noppee tai…se ei oo helppoo. Se ei oo helppoo, ku siinä soittamisessa on niin hir-
veesti tekemistä jo sinänsä.  (Haastateltava 3) 
 
Se on ollu vähä hankalaa sitte, että, et saada ylipäätään arvioimaan sitä omaa tilannetta tämän 
niinku opiskelun suhteen, että jos muuten…on tuota, maailmankuva vähä erilainen ja tälleen. 
(Haastateltava 6) 
 
Mielenkiintoista oli, että itsearviointia ei usein koettu ajankohtaiseksi. Tätä perusteltiin 
sillä, että oppilaalla hyvin usein oli kaikki energia soittamisessa. Oppilaat olivat kuitenkin 
osoittaneet opettajille, että itsearviointia voi edellyttää. 
 
Mun mielestä molemmat on hyvin tarkkoja siinä, että jo tullessaan, että he tietää, että mikä 
on se olettama: istun suorassa, ai nyt mul ei ryhti pidä. Tai jos puhutaan soittamisesta niin, 
että menikö oikee sormi oikeelle napille, että he osaa ite sen kyllä kattoo ja sen takii siihen 
voi niinku, sitä voi edellyttää. …(…)… Et he tietää et ne pitää laskee ne pituudet, et nyt jos 
aatellaan itsearviointia, ni tota kyl he tietää niinkun ne, tavallaan ne  parametrit, mitä tähän 
kuuluu ja he, he tietää et menikö se oikein et he ei aina tahdo jaksaa noudattaa niitä, mutta he 
on niinku tietosia niistä. (Haastateltava 7) 
 
Ja SOITTOASENTO, soittoasento, ni kyllä ne sen tietää ja vielä polkasen jalkaa (naurah-
taa)…vähä niinku armeijassa. (Haastateltava 3) 
 
Itsearvioinnin parametreinä pidettiinkin yksilöllistetyillä oppilailla esimerkiksi oman soit-
toasennon kontrollointia, oikeiden äänien soittamista sekä omien tuntemusten arviointia. 
Havainnointiaineisto antoi huomattavasti enemmän viitteitä siitä, että itsearviointia oman 
soiton suhteen voi edellyttää. 
 
Yllätyn oppilaan aktiivisuudesta. Oppilas on hyvin tarkka virityksestä ja esittää teräviä huo-
mioita sekä omasta että opettajan soitosta, kappaleiden rakenteesta tai siitä miltä soitto tuntuu 
(kuten kertomalla, milloin soitto rasittaa kättä).   
(Havainnointimuistiinpanot 08.09.2011) 
 
Oppilaan soitto katkeaa heti ensimmäisen tahdin jälkeen. Opettaja kannustaa jatkamaan ke-
humalla, että komppi lähti ihan oikein, alun olleen tosi hyvä ja vauhdin olleen kohdallaan. 
Hän muistuttaa, mitä tulee seuraavaksi ja laskee uuden alun. Oppilas kokeilee toisen kerran, 
saa soitettua pari tahtia, kunnes soitto jälleen taukoaa. Opettaja kannustaa, että soitto meni 





siten, että oppilas jäi hieman miet…ja oppilas täydentää, että miettimään. Opettaja naurahtaa 
ja myötäilee: ”Niin juuri, ite analysoit sen paremmin kuin minä”.  
(Havainnointimuistiinpanot 05.10.2011)  
 
Kaikella toiminnallaan opettaja osoittaa luottamusta oppilaan itsereflektiokykyyn. Opettaja 
esimerkiksi kyselee harjoitusten lomassa: ”huomasitko, että kiirehdit?” tai ”miten voisit pa-
rantaa suoritusta?” 
(Havainnointimuistiinpanot 05.10.2011)  
 
Jälkimmäiset esimerkit kuvastavat, kuinka opettajat osoittivat luottamusta myös yksilöllis-
tettyjen oppilaiden itsearvioinnin edellytyksiin. Takalan ja Kjäldmanin (2010, 39) mukaan 
jo prosessin kuvaus auttaa oppilasta kehittämään myös itsearviointitaitojaan. Opettajat aut-
toivat oppilasta tulemaan tietoiseksi oppimisprosessista esimerkiksi kuvaamalla, kuinka 
joku asia tuntui aluksi kovin vaikealta ja harjoittelun myötä se alkoi sujua. Oppilasta pyrit-
tiin tekemään itseään tietoiseksi oppimisprosessista myös seuraavasti:  
 
Opettaja: Miten sää sen teit?  Satuitko huomaamaan…?  
Oppilas: Nou.  
Opettaja: Nou. Sä teit sen niinku vaikeimman kautta. Sä teit sen sillä tavalla että, kato näin 
(havainnollistaa soittamalla)…ei oo helppoo.  
(Havainnointimuistiinpanot 27.10.2011) 
 
Hienoa. Osasit soittaa oikeat sävelet. Osasit soittaa molemmilla käsillä. Osasit näköjään soit-
taa myös erikseen toisellakin kädellä ja toisella.  
(Havainnointimuistiinpanot 29.11.2011). 
 
Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa, kuinka itsearviointiakin paloiteltiin toimivasti osiin 
oman osaamisen tunnistamisessa. Itsearvioinnin osalta oppilaan lähtökohdista toimiminen 
toteutuikin useimmiten nimenomaan yhteisenä työskentelyn reflektiona.  
 
Oppilaitoksen opetussuunnitelman mukaan oppilaan ohjaamisella itsearviointiin pyrittiin 
vähitellen lisäämään opiskelun omaehtoisuutta. Yksilöllistetyillä oppilailla itsearviointiin 
liittyi vielä vahvasti aikuisen tuen tarve myös itseohjautuvuuden näkökulmasta. Tästä huo-
limatta opettajat korostivat oppilaan omaehtoisen työskentelyn merkitystä ja omaa rooliaan 
oppimisen ja oppimaan oppimisen ohjaajana. Oppilaan omatoimisuutta ja vastuuta omasta 
oppimisestaan musiikin opiskelussa kuvasti oman harjoittelun tarve, jota kukaan muu ei 
voinut tehdä hänen puolestaan. Oppilaan roolia opettajat kuvasivatkin seuraavasti: 
 
Se on se tuota sitten tämä oppiminen (nauraa). Ei vaan se, siis että sitten tuota käsitellä, käsi-
tellä tieto, mitä mää heille suollan ja koittaa saada se sitten tänne ommaan käyttövarastoon, 
et se, ne asiat ei jää sillä lailla keikkumaan. Että mää esittelen, esittelen jonkun, niinku esi-
merkiks asteikon ja sitä soitetaan ja näin ja että selvä, sää tiiät tämän asian. Mut et se vähän, 
miten oppilas sais, sais siitä itellesä käyttökelposen työkalun aina asiasta, mistä nyt on mil-





Tää on esittävä taide tää musiikki, ni sitten sitä taitoo pitää rakentaa, että siin on sitte tää pit-
käjännitteisen työn tekeminen. (Haastateltava 7) 
 
Vastuullisena aikuisena opettajan tehtävänä puolestaan oli kannustaa, motivoida ja huoleh-
tia asioiden sujumisesta. Lienee luonnollista, että mitä enemmän oppilaiden soittotekniikka 
ja musiikkisuhde kehittyy, sitä kyvykkäämpiä he ovat ottamaan vastuuta omasta opiskelus-
taan (O`Connor 1999, 5). Kuitenkin myös opetuksen vahva struktuuri voi toimia itseoh-
jautuvuutta rajoittavana elementtinä. Strukturoitu opetus saattaa synnyttää riippuvuutta 
struktuureista, keinotekoisista vihjeistä ja palkkioista ja tätä kautta itseohjautuvuuden puu-
tetta (Pirttimaa 2010, 155). Seuraava aineistoesimerkki kuvastaa, kuinka struktuurille ja 
palkkiolle perustuva opetuskin voi kuitenkin omalla tavallaan kehittää oppilaan itseohjau-
tuvuutta. 
 
Opettaja asettelee oppilaan jalkoja kiinni lattiaan ja katsoo minua. 
Opettaja: Mitä se sano se, mitä se sanokaan se musiikkiterapeutti tästä maadottumisesta? 
(opettaja viittaa täydennyskoulutukseen, johon molemmat otimme osaa edellisellä viikolla ja 
naurahdamme molemmat)  
Opettaja: Millä me saatais ne jalat pysymään paikallaan?  
(opettaja kääntää katseen oppilaaseen)   
Opettaja: Sä oot niin mestari levitoimaan! Aina…doiing! 
Oppilas: Ne irtoilee siksi ne jalat, kun siellä ei ole tarroja! 
Opettaja: No äiti antaa tarrat! Nekö irtoilee siks että niitä ei ole tarroitettu?   
Opettaja asettelee äidin valitsemat tarrat oppilaan jalkapohjien alle. 
Oppilas: Nyt pyssyy. 
Opettaja: Nytkö ne pyssyy? Ai ku ihana.  
 (Havainnointimuistiinpanot 24.11.2011) 
 
Nuorikin oppilas voi siis yllättää ongelmanratkaisutaidoillaan esittämällä itseään moti-
voivia ratkaisuehdotuksia opiskelun ongelmiin, vaikkei opettaja sitä suoraan oppilaalta 
edellyttäisikään. Pirttimaan (2010, 155-156) mukaan järjestelmällisessäkin opetuksessa on 
tärkeää kehittää itseohjauksen keinoja, joita voi opettaa myös mallintamalla. 
 
Oppilas mittaa suoritustaan hyvin pitkälti ulkopuolisen reflektion varassa kyselemällä soit-
tonsa jälkeen, ”menikö se mitenkään oikein?”. Tämä asettaa opettajan tilanteeseen, jossa hän 
on se, joka joutuu analysoimaan, miksi jokin ei onnistunut. Toisaalta voi ajatella, että hän 
näin voi antaa kuitenkin mallia oppilaalle kyseiseen toimintaan.  
(Havainnointimuistiinpanot 27.09.2011) 
 
Mallintamisen näkökulmasta opettajajohtoinen analyysikin voi siis olla hyödyllistä, jos 
oppilaalla on vielä vaikeuksia reflektoida omaa soittoaan itsenäisesti. 
 
Tulosten mittarin moninaisuuden ymmärtäminen näyttäytyi merkityksellisenä suhteessa 





kaan erityisoppilaat eivät välttämättä ole yhteismitallisia keskenään yleisten arviointimene-
telmien piirissä. Arviointia haastaa entisestään se, että taideopiskelun syvälliset vaikutukset 
voidaan todentaa usein vasta pitkän ajan kuluttua (Koivisto-Nieminen & Holopainen 2012, 
16; Jaakkola 1997, 79). Arviointikäytännöistä kaivattiin yhteistä keskustelua: 
 
Ois kauheen hyvä, jos tässä esimerkiks keväällä kaikki opettajat, joilla on näitä yksilöllistet-
tyjä, yksilöllistettyä opetusta, niin kokoontus yhteen ja sitte pitäs vähän keskustelutilaisuutta, 
että minkälaista ja minkälaisia asioita tossa, tossa pitäs ottaa huomioon ja niin edespäin. 
(Haastateltava 5) 
 
Ainahan se isona kaarena on tuolla päässä niinku periaatteessa tää meiän tutkintorakennel-
mamme. Meidät on varmaan koulutettu niin semmoseks, että se on niinku aina semmosena 
raamina. Mä en tiedä nyt näitten oppilaitten kans tavallaan, et miten mä nyt niihin sitä sit 
suhteutan. (Haastateltava 8) 
 
Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa sitä, kuinka opintosuorituksia edustavat ulkoiset mittarit 
ovat toimineet perinteisesti palautteena myös opettajalle. Hammel ja Hourigan (2011, 148) 
muistuttavatkin, että arvioinnin tulokset antavat aina palautetta myös opettajalle omasta 
opetuksestaan ja opettajalla on vastuu muokata arviointikäytänteitään oppilaalle soveltu-
vaksi (ks. myös Mitchell 2008, 31, 201; Peterson & Hittie 2003, 240). Lavaste (2009b, 89) 
argumentoi opettajien välisten keskustelufoorumeiden luomisen puolesta sen sijaan, että 
opettajan saama palaute rajoittuisi vain lautakunta-arvioihin tasosuoritusten yhteydessä.  
 
Oppilasarvioinnin kehittämisessä keskeistä onkin ymmärtää arvioinnin lähtökohdat: ketä 
arviointi palvelee, mitä tehtäviä sillä on ja mihin arvioinnista saatavaa tietoa käytetään 
(Opetushallitus 2009). Arviointi osoittaa ideaalitilanteessa sen, mitä oppija tietää, mitä hän 
voi tehdä ja mitä hän on kokenut. Inklusiivisen ideologian mukaan arvioinnin avulla tulisi-
kin saada yhtä paljon informaatiota oppimista varten kuin arviointia itse oppimisesta (Mit-
chell 2008, 31, 201-202). Erityismusiikkikasvatuksessa arviointimenetelmät voivat perus-
tua testaamisen ja kokeiden sijaan henkilökohtaiselle edistymiselle, toimintaan sosiaalises-
sa soittotilanteessa sekä aktiivisuudelle ja innostuneisuudelle uuden oppimisessa henkilö-
kohtaisten rajoitusten puitteissa (Salo 2009, 193). Prosessin jatkuvuuden havainnollistami-
seen vaihtoehtoiseksi arviointimenetelmäksi soveltuu hyvin henkilökohtainen portfolio-
työskentely tavoitteellisen työskentelyn tukena (Hammel & Hourigan 2011, 148; Kurkela 
& Tawastjerna 1999, 128). Konserttiohjelmien ja nuottien säilyttämisen lisäksi oppilaat 
voivat täydentää näitä portfolioitaan suunnitelmilla, arvioinneilla, muistiinpanoilla sekä 





Hammel ja Hourigan (2011, 145-147) korostavat myös oppiaineksen pilkkomiselle perus-
tuvan tehtäväanalyysin käyttökelpoisuutta arvioinnin eriyttämisen tukena, jossa musiikin 
opiskelussa tavoiteltavien taitojen eri elementtejä voidaan käyttää arvioinnin pohjana yksit-
täisten tehtävien tasolla. Tavoitteiden pilkkominen osiin tekee siis myös tavoitteiden saa-
vuttamisesta helpommin mitattavia (Peterson & Hittie 2003, 107). Uudenlaisen käytännön 
työkalun arvointiin tarjoaa taiteen perusopetuksen arvioinnin kehittämistyön tuloksena 
syntynyt Virvatuli-malli, joka tarjoaa konkreettisen välineen arvioida taideopintojen tulok-
sellisuutta aiempaa monipuolisemmin. Virvatuli-malli huomioi opetussuunnitelman ta-
voitteiden mukaisten taitojen ja tietojen lisäksi opiskelutaidot, omaehtoisuuden ja luovuu-
den, ilon ja hyvän taidesuhteen sekä muut taidot (Koivisto-Nieminen & Holopainen 2012, 
17-18). 
 
Ulkoisten mittarien kevyt kosketuspinta yksilöllistettyjen oppilaiden kanssa tehdyn työs-
kentelyn arviointiin edellytti opettajalta myös uudenlaista työn tuloksellisuuden havain-
nointia. Palaute ei ollut välttämättä loistavia suorituksia, vaan palkitsevaa saattoi olla oppi-
laan koskettava soitto, soittotunnille tulemisen mielekkyys, lapsen yllättävä keskittymisky-
ky tai oppilaiden itsensä ylittämisen ohikiitävät hetket.   
 
Kyl se ku keskittymiskyky, kun, kun se lapsen keskittymiskyky…kyky tota menee eteenpäin, 
niinkun sieltä tulee ihan musiikillinen asia. Se musiikillinen asia voi olla, no tietysti se ehkä 
niinkun sykkeessä soittaminenhan on yks semmonen, tai että laulu, yhtäkkiä sieltä tulee vaan 
laulu. (Haastateltava 2) 
 
Niinku, niin (haastateltavan silmät kostuvat)…en ruppee itkemmään (nauraa). Se soitti ”Au-
ringon”, se soitti sen niin hellyttävän ihanasti, että se on ihan kerta kaikkiaan uskomatonta. 
…(…)… Tai että yllättäen sitte yhellä viikolla laps keskittyy ja soittaa täysin oikein sen läk-
synsä, vaikken minä oo ees lämmittäny sitä. (Haastateltava 3) 
 
Kyllä, just se, että...se on jännä, että molemmilla kavereilla on just se, että saattaa olla ihan 
semmonen, semmonen ohikiitävä hetki, jollon ne niinku ylittää itsensä ihan moninkertasesti 
ja sitte sitä jää oikeen miettimään, että mitä siinä oikeen tapahtu ja mitenkä mä jonku asian, 
että mä sain kaivettua sen nyt vai oliko se, että he ite niinku innostu. (Haastateltava 5) 
 
Et se matka mikä on kuljettu, ni näyttää ulospäin pienen pieneltä, mut se saattaa olla niinku 
valtava sen ihmisen omassa kehityksessä. Ja sillon se on hirvittävän arvokas, arvokas niin-
ku…opetustyön tulos. Mut että kun sitä niinkun niit ulkoisia mittareita ei oikein oo, niin 
opettaja joutuu niinku ite tavallaan palkitsemaan, tai ite niinku näkemään sen, sen työn tulok-
sen. (Haastateltava 1) 
 
Tulosten mittarin moninaisuuden ymmärtäminen johdattaa siis näkemään myös pienen 
kuljetun matkan arvokkaana opetustyön tuloksena. Erilaisia tuloksellisuuden mittareita 





Se ei näy niissä, välttämättä niissä mitattavissa oppimistuloksissa, et suorituksia ei välttämät-
tä saada eikä valtavia niinku...menestyksiä missään estradeilla, mut että sit saadaan sitä hy-
vää musiikkisuhdetta mielin määrin ja sitä semmost niinku musisoinnin iloo ja semmost ke-
hittymistä sitte niinku sen musiikin kanssa niinku monissa asioissa. (Haastateltava 1) 
 
Heimosen (2005, 169) mukaan yksilöllinen tavoitteenasettelu voidaan nähdä merkittävänä 
askeleena kohti musiikin subjektiivista kokemusta ja vapautta. Edellisen aineistoesimerkin 
pohjalta vaikuttaisi siltä, että musiikinopetuksen olennainen sisältö - subjektiivinen koke-
mus ja vapaus - ovat saaneet elintilaa. Kaikki edellä esitetty alleviivaa opettajan merkitystä 
tulosten mittareiden moninaisuuden ymmärtäjänä ja täytäntöönpanijana. Mittaamisen kan-
nalta problemaattisena nähtyjen abstraktien tavoitteiden - kuten hyvän musiikkisuhteen 
luomisen - voidaan nähdä antavan lain soveltajalle runsaasti oppimäärän ja opetuksen yksi-
löllistämisen kannalta arvokasta harkintavaltaa (ks. Heimonen 2005, 169). Tämä puoles-
taan mahdollistaa entistä paremmin yksilöllisten tarpeiden huomioinnin myös arvioinnin 
suhteen.  
 
5.2.3 Taitotasojen yhteensovittaminen  
Poliittisesta näkökulmasta yksilöllistäminen perustui taitotasojen yhteensovittamiselle (ku-
vio 12). Poliittinen näkökulma laajensi yksilöllistämisen käytännön toteuttamisen tarkaste-
lun musiikin perusteiden sekä yhteissoiton 
järjestämisen suuntaan. Näitä osa-alueita 
tarkasteltiin aineistossa vahvasti myös osal-
lisuuden näkökulmasta. Inklusiivisen filoso-
fian mukaan musiikki kuuluu kaikille 
(Hammel & Hourigan 2011, 88). Nordlun-
din (2006, 13) mukaan inkluusion määritte-
ly on silti vielä kirjavaa ja se tarkoittaa eri 
asioita eri ihmisille. Tässä yhteydessä todet-
takoon, että inkluusioon liitetään usein kui-
tenkin sosiaalinen ja emotionaalinen hyöty 
erityisesti akateemisten ja fyysisten haastei-
den yhteydessä (Peterson & Hittie 2003, 
40). Kiinnittymättä sen tarkemmin inkluu-






sion sisällöllisiin vivahde-eroihin oppilaitos pyrki arvomaailmaltaan yksilöllistettyjen oppi-
laiden mahdollisimman täysivaltaiseen osallistamiseen ilman erityisyyden leimaa. Kanta-
vana ideologiana oli osallistaa oppilaat normaaliopetukseen, mutta tämä sai hyvin erilaisia 
merkityksiä. Osa opettajista näki osallisuutena etenemisen henkilökohtaisissa instrument-
tiopinnoissa normaalin opetussuunnitelman mukaan. Toisen näkemyksen mukaan osalli-
suuden toteutumisena edellytyksenä nähtiin osallistuminen myös oppituntien ulkopuolella. 
Musiikin perusteiden integroiminen henkilökohtaisille soittotunneille ryhmään osallistumi-
sen sijaan ei näyttäytynyt tässä tutkimuksessa problemaattisena. Yhteismusisointi pyrittiin 
yksilöllistettyjen oppilaiden kohdalla toteuttamaan osallistamalla heidät periodiluonteisen 
tai säännöllisen yhteissoittoryhmän toimintaan. Yhteismusisoinnin järjestämistä haastoi 
kuitenkin erilaisten taitotasojen yhteensovittamisen vaikeus. 
 
Musiikin perusteiden opiskelu toteutettiin käytännössä integroituna pääaineen opetuk-
seen. Menettelyn etuna oli musiikin teoreettisen aineksen kytkeminen heti käytäntöön, 
jolloin teoria-aines toimi parhaassa tapauksessa myös opitun syventäjänä. 
 
Teoria käyään tuolla kitaratunneilla, et se tuota niinkun yhistyy tähän. Ainakin toistaseksi 
vielä, että saahaan se heti, heti tähän käytäntöön, että mitä nämä asiat tarkottaa. (Haastatelta-
va 6) 
 
Ideaalina musiikin perusteiden opiskelussa pidetäänkin, että se integroituisi osaksi omia 
instrumenttiopintoja (mm. Kurkela & Tawastjerna 1999, 123). Musiikin teorian ja soitta-
misen erillisyyttä oppiaineina on pidetty jopa eräänä soitonopetuksen ongelmana (Vikman 
2001, 68). Käytännön muusikkouden tukemisen kannalta yksilöllistettyjen oppilaiden koh-
dalla tilanne on siis ideaalinen, toisaalta osallistumisen kannalta problemaattinen. Musiikin 
perusteiden opiskelu omien instrumenttituntien yhteydessä näyttäytyikin tilanteena, jossa 
tämän järjestelyn edut voittivat inklusiivisuuden edut. Aineiston perusteella vaikutti siltä, 
että opettajat eivät olleet edes ajatelleet oppilaan osallistumista musiikin perusteiden ryh-
mäopetukseen. Eräs opettaja kuvasi tätä vaikeutena kuvitella oppilasta avointa vuorovaiku-
tusta vaativaan teoriaryhmään.   
 
Mahtaskohan tuo keskittyä asiaan, mikä menis aina millonki ja olisko se siinä sillä tavalla 
jyvällä. Epäilen vahvasti, että ei, ei varmaan ehkä olis aina siinä aiheessa menossa, missä 






Toinen syy lienee se, että henkilökohtaisen opiskelusuunnitelman tarjoama opetussuunni-
telmallinen jousto nähtiin mahdollisuutena integroida käsitteellinen aines soiton opetuk-
seen ryhmäopetuksen sijaan. 
 
Et se HOPS:in ideahan on just tää, että tehdään niiku niitä asioita, mitä pystytään tekemään, 
et ne kirjataan siihen henkilökohtaseen opiskelusuunnitelmaan, että, et jos semmosta käsit-
teellistä ajattelua ei oo ja et mitään mupea pysty opiskelemaan, ni, ni sitä vaan ei sitte opis-
kella. Et sit soitetaan, soitetaan vaan ja tehdään niitä asioita, mitkä on mahollisia. (Haastatel-
tava 1) 
 
Musiikin teoreettisen aineksen suhteen painopiste oli enemmän soittamista konkreettisesti 
edistävässä musiikin luku- ja kirjoitustaidossa kuin säveltapailussa tai musiikkitiedossa 
verrattuna normaaliin. Haasteena näyttäytyi se, että musiikin perusteiden integrointi yksi-
löopetuksen yhteyteen aiheutti osan mielestä tarvetta ajalliselle lisäresurssille soiton opis-
kelun yhteyteen. Oppilaitoksen rehtorin mukaan opettajilla oli mahdollisuus saada lisäai-
kaa musiikin teoria-aineksen käsittelyyn, mutta haastattelemillani opettajilla ei tästä ollut 
tietoa. 
 
Yhteismusisoinnin järjestämisen ideaalina pidettiin mahdollisuutta osallistua periodi-
luonteisen tai säännöllisen yhteissoittoryhmän toimintaan. Yhteismusisointi näyttäytyi 
kuitenkin yhtenä haasteellisimpana osa-alueena yksilöllistetyn opetuksen järjestämisessä 
suhteessa opetussuunnitelmallisiin tavoitteisiin. Vertaisten kanssa opiskelu koettiin tär-
keänä ja kehittävänä, mutta ainoastaan neljä havainnoimistani 12 yksilöllistetystä oppilaas-
ta osallistui säännöllisesti yhtyesoittoryhmään. Koska yksilöllistetyillä oppilailla oli rajalli-
set mahdollisuudet osallistua esimerkiksi normaaliin kamarimusiikki- ja orkesteritoimin-
taan sekä oppilaitoksen normaaliin bänditoimintaan, yhteissoitto toteutui yksilöllistettyjen 
oppilaiden kohdalla suurimmaksi osaksi opettajan ja oppilaan yhteissoittona soittotunneil-
la. Esimerkiksi pianistit musisoivat nelikätisen repertuaarin tai improvisaation muodossa 
opettajan kanssa tuntitilanteissa. Myös rumpujen-, kitaran- ja sellonsoiton opetus pohjau-
tuivat hyvin vahvasti yhteismusisoinnille opettajan kanssa. Tuntitilanteissa opettajan oman 
instrumentin mukanaolo määritti vahvasti yhteissoittomahdollisuuksia. Osa opettajista 
käytti myös rytmisoittimia yhteismusisoinnin muotona. 
 
Havainnoidessani oppitunteja minulla oli usein instrumentti mukanani, mikä mahdollisti 





Opettaja: Pitäskö meidän taas Annia pyytää soittamaan viululla, mitäs siitä sanot? Jos Anni 
jaksaa?  
Oppilas hymyilee ja myötäilee kääntyen pianotuolillaan silmät loistaen odottavana kohti mi-
nua (opettaja juttelee oppilaalle kappaleesta sillä aikaa, kun otan viulun esiin).  
Opettaja: Anni tarvii nyt a-nuottia viritykseen. Soitapas sitä keltaista kosketinta.  
Oppilas soittaa a:ta ja seuraa viulun virittämistä silmä tarkkana. Virityksen jälkeen aloitan 
soittamaan melodiaa viululla, otan kuitenkin turhan innokkaan tempon ja soitto katkeaa. 
Aloitamme uudestaan hieman rauhallisemmin. Opettaja avustaa oppilasta säestämään. Soi-
tamme varioiden kaikki kolme säkeistöä: ensimmäisessä säkeistössä soitamme molemmat 
melodiaa, toisessa ja kolmannessa säkeistössä oppilas säestää minun hoidellessani melodian 
soiton.   
Opettaja: Semmonen oli viulun ääni! Tykkäätkö viulun äänestä? 
Oppilas: Mmm… (oppilas hymyilee kirkkaasti)   
(Havainnointimuistiinpanot 29.11.2011) 
 
Yhteissoitosta tulikin vakituinen osa havainnoimiani oppitunteja niiden oppilaiden kanssa, 
keiden kanssa sitä kokeilimme. Oppilaat kokivat nämä yhteissoittotuokiot hyvin mielek-
käinä, mikä avasi opettajien silmiä hyödyntää oppilaiden potentiaalia säestämisen harjoitte-
lun muodossa. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan yhteismusisoinnin tulee sisältyä 
opintoihin koko opiskelun ajan siitä lähtien, kun instrumentin käsittelytaito sen mahdollis-
taa (Opetushallitus 2002, 5 §). Toisaalta muun muassa Tuovilan (2003, 166) tutkimuksen 
mukaan yllättävän harvat musiikkiopistossa opiskelevista lapsista osallistuvat yhteis-
musisoiintiin. Yhteismusisoinnin järjestämisen haasteena oli tässä tutkimuksessa erityisesti 
taitotasojen yhteensovittamisen vaikeus, johon liittyi olennaisesti hyväksyvän ilmapiirin 
luomisen haaste. Vaikka yhteismusisointi koettiin lähes poikkeuksetta haastavana osa-
alueensa, positiivisia näkymiä tarjoilivat haastateltavien omat ratkaisuehdotukset. 
 
Taitotasojen yhteensovittamisen vaikeus liitettiin vahvasti oppilaiden mahdolliseen biolo-
gisen iän ja kehityksellisen iän ristiriitaan sekä hitaammin etenevien suorituspaineetto-
muuden ja normaaliajassa etevien suorituspaineiden ristiriitaan. Kehityksellisen ja biologi-
seen ikään liittyvä ristiriitaa kuvastaa seuraava esimerkki: 
 
Näissä yhteismusisoinnin perustaidoissa siinähän tulee nyt se biologinen ja kehitysikä siis 
esiin, että meillä voi olla nyt 14-vuotias, joka kehitysiältään vastaa vaikka 8-vuotiasta…et 
miten siinä sitten suhtautuu opettajat ja miten ne ohjaa sitten oppilaskavereita siihen, et ne 
hyväksyy sen, et toinen voi olla taitotasoltaan niinkun, tai taitotason alhaisempi, kun joku 
muu ja ikää on ehkä ihan saman verran, kun niillä muilla. Kyllä tää on ehdottomasti vaikein 
juttu.  (Haastateltava 2) 
 
Inklusiivista koulukulttuuria koskevassa keskustelussa otetaankin aktiivisesti kantaa siihen, 
tulisiko oppilaita ryhmäyttää taitotasonsa vai ikänsä mukaisiin ryhmiin (Mitchell 2008, 52; 





sot yhdistävän ryhmäyttämisen merkitystä inklusiivisissa ympäristöissä ennen taitotasoille 
perustuvaa ryhmien muodostamista. Toisaalta Kaikkosen (2005b, 106) mukaan omaksu-
miskyvyltään heikompien oppilaiden sijoittaminen normaaliin tahtiin asioita omaksuvien 
kanssa johtaa helposti myös heikompien turhautumiseen. Normaaliajassa etenevien suori-
tuspaineiden ja hitaammin etenevien ristiriitaa kuvastaa seuraava esimerkki:  
 
No tietyllä tavalla tietenki ois, että ne huomais, että ne pärjäis, mutta siinä vaatii sitte taas 
sen, siinä tarvitaan tietty, tietty niinkun soittovalmius. Että tuota, Marko (nimi muutettu) pe-
riaatteessa pystyis jossaki ryhmässä jo soittamaan, mut siinä päästään nyt tähän taas sitte sii-
hen, siihen juttuun, että muilla oppilailla on tietty aikataulu suorituksiin. Ja sitte jos se, jos, 
yhtä kaveria joutuu sitte oottamaan siinä, ni se ei oo sitte taas niinkun toimi siinä mielessä, 
että tota, että tässä on tämmöstä, tämmöstä ajatustyötä vielä tehtävä, että miten se järjestys. 
(Haastateltava 5) 
 
Yhteissoiton opettajan tämä asetti haasteelliseen rooliin taitotasojen erojen yhteen sovitta-
jana. Hammelin ja Houriganin (2011, 161) mukaan erityistarpeiden huomioiminen yhteis-
musisoinnin järjestämisessä edellyttääkin yhtyeen johtajalta usein vaivannäköä kaikkien 
osallistamisen mahdollistamiseksi. 
 
Oppilaan oman taitotason mukaisen osallistumisen mahdollistaminen yhteissoitossa nähtiin 
merkittävänä myös oppilaan riittävyyden kokemusten kannalta, jotka toimivat opettajien 
mukaan hyväksyvän ilmapiirin mittarina. Taitotasojen yhteensovittamisessa tulisi antaa 
jokaiselle mahdollisuus osallistua omalla taitotasollaan (Peterson & Hittie 2003, 163). 
Adamekin (2006, 26) mukaan taitotasojen yhteensovittaminen kannattaa rakentaa saman 
materiaalin perustalle, jota voidaan tarvittaessa muokata tavoitteiden suhteen. On syytä 
muistaa, että taitotasoeroja on olemassa aina jo ilman inkluusiota, jonka vuoksi opetus on 
järkevää suunnitella jo lähtökohtaisesti eri tarpeisiin (Peterson & Hittie 2003, 46). Peterso-
nin ja Hittien (2003, 163-164) mukaan opetuksen eriyttäminen hyödyttää parhaiten myös 
etevämpiä oppilaita, kun tavoitteet ja niiden saavuttamiseen tähtäävät opetusstrategiat 
suunnitellaan etevimmän mukaan ja tavoitteita sekä opetusmenetelmiä eriytetään vasta 
tämän pohjalta eri oppilaiden tarpeisiin. Tarjoamalla vaihtoehtoja erilaisiin tarpeisiin oppi-
laat oppivat ymmärtämään myös erilaisuutta osoittaessamme, että emme odota kaikkien 
olevan samanlaisia (Peterson & Hittie 2003, 170). Opetuksen eriyttämisessä korostuu kui-
tenkin sensitiivisyys ja kunnioittavuus käytettyjen työtapojen sekä tavoitteiden osalta (ks. 





taan merkityksellistä työtä, joka haastaa hänen ajatteluaan (Mitchell 2008, 44-45; Peterson 
& Hittie 2003, 168).   
 
Taitotasojen yhteensovittamisen kannalta problemaattisena näyttäytyi myös yksilöllistetty-
jen oppilaiden ohjaamiseen liittyvä vahva henkilökohtaisen ohjauksen tarve, mikä haastoi 
opettajan resurssit oppilaiden yksilölliseen huomioimiseen. Heterogeenisessä ryhmäope-
tuksessa erityisen oppijan tarpeiden kohtaaminen onkin luontaisesti haasteellisempaa kuin 
yksilöopetuksessa (ks. Kaikkonen 2009, 208). Erityisten tarpeiden huomioinnin yhteydessä 
korostuu tarpeeksi pienen ryhmäköön merkitys (Hammel & Hourigan 2011, 159). Kan-
sainvälisessä kirjallisuudessa esitellään myös erilaisten opiskelijoiden yhteissoiton järjes-
tämisen tueksi erilaisia vertaistuutoroinnin malleja, joissa oppilaalle osoitetaan vertainen, 
joka auttaa oppilasta uusien sääntöjen ja opetuksen ohjeistuksen omaksumisessa (Sheldon 
2001, 33-38; Zdzinski 2001, 28). Tämä voisi toimia yhtenä ratkaisumallina yhteissoiton 
toteuttamiseen liittyviin resurssiongelmiin, joka hyödyttäisi niin opettajaa kuin oppilaita. 
Vertaistuutorointi tarjoaa oppilaille myös kokemusta opettamisesta, joka johtaa usein sy-
vempään tietämykseen opiskeltavasta aiheesta (Peterson & Hittie 2003, 340; ks. myös Mit-
chell 2008, 53). Vertaiskäytännöissä piilee kuitenkin myös holhouksen ja riippuvuuden 
vaara, minkä vuoksi opetus tulisi suunnitella sellaiseksi, että se ei vaadi korkeaa muiden 
osallistumisen astetta (Adamek 2006, 25; ks. myös Mitchell 2008, 56-57). Vertaistuuto-
rointikäytänteissä tulisi myös huolehtia, että myös taitotasoltaan heikommat pääsevät jos-
kus tuutoreiksi (Peterson & Hittie 2003, 342). Mitchell (2008, 57) muistuttaa myös, että 
vertaistuutorointikin on kuitenkin vain yksi tapa, joka soveltuu parhaiten kertaamiseen 
uuden asian opettamisen sijaan. 
 
Hyväksyvän ilmapiirin luomisen haaste toi yhteissoiton järjestämiseen myös asennekas-
vatuksellisen aspektin. Edellisten aineistoesimerkkien valossa taitotasojen yhteensovitta-
misen haaste edellyttää normaalin järjestelmän mukaan eteneviltä opiskelijoilta ikäisensä 
vertaisen alhaisemman taitotason ja opintojen erilaisen luonteen hyväksymistä. Peterson ja 
Hittie (2003, 344) korostavatkin, että inklusiivisen kulttuurin tehtävänä on opettaa oppilaita 
myös ymmärtämään ja hyväksymään, että jokaisella on erilaisia kykyjä ja että nämä kyvyt 
eivät tee meistä sen parempia tai huonompia. Toisaalta yhteistoiminnallista opetusta järjes-





chell 2008, 49). Hyväksymisen ilmapiiri nähtiin tässä tutkimuksessa merkittävänä ryhmä-
opetuksen lähtökohtana. Ratkaisevana koettiin opettajan oma suhtautuminen sekä tavat 
ohjata ja kasvattaa oppilaita erilaisuuden hyväksymiseen. Useat kansainvälisiset erityismu- 
siikkikasvatuksen asiantuntijat korostavat opettajan kunnioittavan suhtautumisen merkityk-
sellisyyttä ryhmätilanteiden sosialisaation edistämisessä (Hammel & Hourigan 2011, 112-
116; McCord & Fitzgerald 2006, 51; Zdzinski 2001, 28). 
 
Hyväksymisen ilmapiirin kannalta haasteelliseksi koettiin joiltain osin myös yksilöllistetty-
jen oppilaiden erilaiset ryhmässä toimimisen merkitykset. Yksilöllistetyjen oppilaiden 
ryhmässä toimimista haastoi oman roolin hahmottamiskyky, jota kuvattiin muiden huomi-
oimisen ja toisten kuuntelukyvyn haasteina. 
 
Se tämä tuota niinkun bändinä toimiminen, niin että se, se ei välttämättä oo se ite soittaminen 
siinä se tärkein juttu, vaan että me soitetaan bändissä yhessä. Et se on tuota niinkun vähä eri-
lainen, erilainen käsitys nyt sillä lailla tai tämä hahmottaminen tällasen ryhmässä soittami-
sen,  et mikä se on siinä se juttu…et sitten jos tuota aattelee tätä musiikillista antia, et se sit-
ten saattaa jäähä vähän toissijaseksi siinä. (Haastateltava 6) 
 
Kaikkonen (2005b, 80) kuvaa samaa ristiriitaa seuraavasti: 
  
”Kun kehitysvammaisten musiikkiryhmää tarkastelee pedagogina, näkee innostuksen musiik-
kia kohtaan, mutta musiikillisessa mielessä taidot ja osaaminen ovat vastaavia ja usein hei-
kompia kuin nk. tavallisella musiikkiryhmällä.”  
 
Toisaalta yhteismusisoinnin yhteydessä korostetaan usein myös ryhmän jäsenten sosiaalis-
ten taitojen ja keskinäisen vuorovaikutuksen kehittämistä (Hammel & Hourigan 2011, 51; 
Opetushallitus 2002, 16), jolloin oppilaalta ei tule odottaakaan täydellisiä ryhmässä toimi-
misen taitoja. Hyväksyvän ilmapiirin kannalta merkittävänä symbolisena merkkipaaluna 
näyttäytyi se, että parhaassa tapauksessa musiikkioppilaitoksessa aloitettu yhteismusisointi 
jatkui myös vapaa-ajalla. 
 
Se on, on ollu tosissaan, et he oli käyny keikalla yhessä kesällä jossain tuota jonkun, tuota 
bändin jäsenen jossain kesäjuhlilla, synttäreillä tai tällasilla ja viettäneet aikaa yhessä ihan 
niinku vapaa-ajallakin, mikä on minusta tosi hieno juttu. Et se niinkun edistää kyllä, kyllä sit-
ten myös sitä intoo, intoo tohon soittoon, että ku porukka on mukava ja tullee toimeen ja 
touhuavat yhessä muutenkin, ni se on hirmu hyvä asia. (Haastateltava 6) 
 
Edellinen esimerkki kuvastaa osuvasti tilannetta, jossa ollaan yhteissoiton mahdollistaman 






Vertaisten kanssa opiskelun voima perustui haastateltavien mukaan vertaisilta saatavaan 
malliin sekä yhteissoiton motivoivuuteen.  
 
Oon aika vakuuttunu, että jos näille löytys joku ryhmä, ni sit se vauhti kasvais siitä vielä 
enempi, että tota...se toimii minun käsityksen mukaan just näillä, näillä kavereilla, ku ne nä-
kis siinä ympärillä sen, että miten, miten tota muut soittaa ja tota ne ikäänku näkis sitä mallia 
ja sit siinä ois vielä mukava ohjaaja, ni se moninkertastais sen vauhdin. (Haastateltava 5) 
 
Yhteissoiton mahdollistama mallioppiminen nähtiinkin merkittävänä myös henkilökohtais-
ten instrumenttiopintojen edistämisen kannalta. Toisten suoritusten seuraamisesta ja mal-
lista oppiminen voi olla hyvin tehokasta (Pirttimaa 2010, 156). Mills (2007, 169) kuvaa 
mallioppimisen voimaa orkesterisoittoesimerkillä, jolloin takapultissa istuva jousisoittaja 
voi oppia paljon pelkästään havainnoimalla ja analysoimalla vertaistensa erilaisia teknii-
koita sekä yrittäessään tuottaa samaa äänimaailmaa. Aineistossa vertaisten kompensoivaa 
voimaa kuvattiin myös siten, että kun heikommat ja vahvemmat yhdistettiin, syntyi hyvän 
kuuloinen lopputulos. 
 
Opitun näkeminen käyttövarana yhteissoitossa toi opettajien mukaan mielekkyyttä ja mer-
kityksellisyyttä myös yksin opiskeluun. 
 
Jos tämä oppilas on jossain bändissä, ni sitten niitä, niitä kappaleita mitä soitetaan, et siinä on 
niinku sitten yhtymäkohtaa tähän, mikä yleensä opiskelijan mielestä on se sitte kohokohta 
tässä touhussa, että kun pääsee soittamaan bändissä ja pääsee keikalle, että niitten pohjalta 
sitte lähestyä. (Haastateltava 6) 
 
Opettaja: ”Sähän soitat bändissä, et sähän tiedätkin jo, et siellä bändissäki, et jos sä maltat 
soittaa rauhallisesti, levollisesti, niin muittenki on huomattavasti helpompi löytää ne omat 
juttunsa: kitaristi löytää omat soinnut, kosketinsoittaja löytää äänet. Jos sä alat sillai vähä kii-
hyttää ja tekemään semmosta, ni sit se muilleki tulee kiire ja sit se kappale murenee.”  
(Havainnointimuistiinpanot 06.10.2011)  
 
Ryhmäsoittoa ja niihin liittyviä esiintymisiä kuvattiin yleisesti opiskelun kohokohtana, 
mutta ryhmäsoiton motivoivuus korostui aineistossa etenkin bändisoittimien (rumpujen ja 
kitaran) ja orkesterisoittimien (sellon) kohdalla. Valtakunnallisen opetussuunnitelman mu-
kaan mahdollisuus soveltaa instrumenttitaitoja yhteismusisointiin opintojen alusta lähtien 
onkin tärkeä musiikin iloa luova ja opiskelumotivaatiota vahvistava tekijä (Opetushallitus 
2002, 16). Yhtenä näkökulmana osallistumisen mahdollistamiseen ja aktivoimiseen Kaik-
konen (2009, 209) esittelee vapaaehtoistoimintaan perustuvan soittokaveri -toimintamallin. 
Osallisuuden kokemusten, yhteisöön kiinnittymisen sekä vapaa-ajan musisoinnin edistämi-





on hyötyä (Kaikkonen 2009, 209-210). Malli voisi olla erittäin sovelluskelpoinen yksilöl-
listettyjen oppilaiden yhteissoiton ja opiskelun tueksi myös musiikkioppilaitoskontekstiin.  
 
Ratkaisun avaimina haasteelliseksi koetun yhteissoittoryhmän löytämiseksi esitettiin yksi-
löllistettyjen oppilaiden omaa yhteissoittoryhmää tai enemmän periodiluonteisen yhteis-
soittoon osallistumisen mahdollisuuksia oppilaitoksen muissa yhteissoittoryhmissä. Mo-
lempien näkökulmien mukaan täydennettäisiin opintoihin opetussuunnitelmallinen yhteis-
musisoinnin vaatimus sekä hyödynnettäisi yhteissoiton motivoivuus. Yksilöllistettyjen 
oppilaiden oman yhteissoittoryhmän kokoaminen edellytyksenä opettajat pitivät instru-
menttikohtaista kartoitusta sopivan ryhmän muodostamiseksi sekä sopivan ohjaajan löytä-
mistä. 
 
Pitäs sitte olla joku opettaja, joka tietää koko, kun meillä on niin iso talo, että minkä verran 
täällä on näitä, näitä tota ikäänku erityisoppilaita ja että missä soittimissa ja sitte, että ku te-
hään se kartotus, ni sitte vois kattoo, että saako niistä tavan ryhmän ja sitte sille vaan ohjaaja. 
(Haastateltava 5) 
 
Inkluusioideologian aallokossa onkin muistettava myös erityisryhmien olemassaolon oi-
keutus. Kaikki eivät hyödy työskentelystä valtavirran mukana. Jollekin erityisryhmä voi 
olla ”vähiten rajoittava ympäristö” ennen työskentelyä inklusiivisemmassa ryhmässä 
(Hammel 2004, 34-35; Hammel & Hourigan 2011, 50, 159; Peterson & Hittie 2003, 44; 
Underwood 2008, 77).   
 
Periodiluonteisen yhteissoiton mahdollistamista tukee myös valtakunnalliseen opetussuun-
nitelmaan sisällytetty ajatus siitä, että yhteissoitto voi tapahtua eri tavoin opintojen eri vai-
heissa myös esimerkiksi työpajoissa, periodeina tai projekteina (ks. Opetushallitus 2002, 
16). 
 
Seki ois semmonen tavote, että tässä ensimmäisen vuoden aikana ainaki jonkunlainen ryhmä 
näille sitte löytys. Edes vähäks aikaa, vaikka periodimaisesti, että pääsis niinkun porukalla 
soittamaan. (Haastateltava 5) 
 
Osa oppilaista osallistuikin säännölliseen yhteissoittoryhmään osallistumisen sijaan pe-
riodiluonteisiin projekteihin. Periodiluonteinen osallistuminen edustaa laajemmin ymmär-
rettynä osittaisen osallistumisen periaatetta, jonka mukaan oppilailta ei kielletä yhteisiin 
toimintoihin osallistumista vain sen takia, että he eivät voi osallistua kaikkeen opiskeluun 





ei tule siis edellyttää oppilaalta jonkin opittavan asian täydellistä hallintaa, vaan olisi kehi-
tettävä toimintamuotoja, jotka hyväksyvät oppilaan kyvyt ja oman tavan osallistua. Myös 
McCordin ja Fitzgeraldin (2006, 51) mukaan yhteismusisointi voi olla haasteellista, jos 
odotamme erilaisen oppilaan oppivan ja osallistuvan samojen metodien puitteissa kuin 
muidenkin oppilaiden. Nuotinlukusovelluksista huolimatta joidenkin oppilaiden nuotinlu-
kutaito ei esimerkiksi välttämättä ikinä kehity niin vahvaksi, että hän voisi osallistua nuo-
tinluvulle perustuvaan yhteismusisointiin (McCord & Fitzgerald 2006, 50). Osittaisen osal-
listumisen periaatteessakin on huomioitava osallistumisen merkityksellisyys, jota oppilas 
arvostaa itse ja jota arvostetaan myös vertaisten taholta (Adamek 2006, 25; Hammel & 
Hourigan 2011, 161; Mitchell 2008, 44-45). Kysymys on eräällä tapaa myös oman koulu-
tusvastuun rajaamisesta. Millaisen vastuun oppilaitos tahtoo ottaa oppilaan osallistamisesta 
musiikinopiskeluun mahdollisimman täysivaltaisesti? 
 
5.2.4 Yksilöllisyyden kunnioittaminen  
Symbolisesta näkökulmasta yksilöllistämisen toteuttaminen käytännön opetustyössä tiivis-
tyi oppilaiden yksilöllisyyden kunnioittamiseen (kuvio 13). Oppilaiden heterogeenisyys 
olikin koko aineiston läpäisevä teema: opettajat näkivät kaikki oppilaat erilaisina yksilöinä, 
erilaisine temperamentteineen, erilaisine 
valmiuksineen ja erilaisine oppimistapoi-
neen. Koska opettajan haasteena nähtiin 
jokaisen lapsen uniikkiuden kohtaaminen, 
jokaisen oppilaan opetus nähtiin tavalla tai 
toisella yksilöllistämisenä. Yksilöllisyyden 
kunnioittaminen kuuluu myös oppilaitok-
sen opetussuunnitelman toimintaperiaattei-
siin, joiden mukaan henkilökohtainen ope-
tus mahdollistaa yksilöllisen etenemisen ja 
oppilaan omien tavoitteiden huomioon 
ottamisen. Yksilöllisyys on myös erityis-
pedagogiikan ja erityisopetuksen peruspe-
riaate (Pirttimaa & Takala 2010, 186), 





mutta se ei sinällään tee vielä opetuksesta erityispedagogiikkaa. Jokaisen oppilaan yksilöl-
lisyyttä korostava oppimiskäsitys mahdollistaakin erityisyyden kyseenalaistamisen. Aineis-
tossa erityisyyttä kyseenalaistettiin normaalin määrittelyn problematisoinnilla, erityisyy-
den ymmärtämisellä oman kulttuurin tuotteena sekä pedagogisen erityisyyden kyseenalais-
tamisella. Kaikki nämä osa-alueet viitoittivat tietä erityisyyden kielellisen konstruktion 
purkamisen mahdollisuudelle. 
 
Normaalin määrittelyn problematisointi kyseenalaisti jo lähtökohtaisesti erityisoppilas-
käsitteen tarpeellisuuden. Erityispedagogiikan traditionaalinen ymmärrys pohjaa lähtökoh-
diltaan normaaliuteen löytääkseen position erityiselle (Hausstätter 2010, 174). Myös tässä 
aineistossa erityisyyden määrittelyssä käytettiin lähtökohtaisesti vertailukohtana muuta 
oppilasmateriaalia. Normaalin määrittelyä vaikeutti kuitenkin se, että opettajien mukaan 
tavallista oppijaa oli vaikea löytää. Jokaisella oppilaalla nähtiin rajoitteensa ja haasteensa, 
jotka tulisi huomioida. Vaikka puheen tasolla oppilaiden välillä tehtiin jakoa normaaliin ja 
erityiseen, suuri osa opettajista kyseenalaisti erityisoppijoiden käsitteen tarpeellisuuden. 
 
Mä luulen, että ku se opettajilla ku se intohimona on se opettaminen, et mitä sieltä löytyy sii-
tä oppilaasta, niin opettajatkaan eivät ajattele sitä oppilasta niin erityisenä. (Haastateltava 2) 
 
Nää on aika hassuja, nää on ihan tämmösii…et kuitenki meillähän pitäs olla opettajina vaan 
kysymys siitä, että mikä on se lähtötaso, mistä lähetään liikkeelle, mitä me tehdään sillä eri-
tyissanalla. Lähtötasohan meitä kiinnostaa. Tästä taidosta halutaan päästä tähän taitoon. Ja 
sehän on jokaisen kohalla, sehän on viisvuotiaan kohalla, et mikä on lähtötaso, kehitysvam-
masen kohalla, mikä on lähtötaso. (Haastateltava 2) 
 
Mitä se normaali oppija-aineski sitte taas on, että ku jos mulla nyt on yks semmonen, joka on 
hirveen fiksu ja innokas, ni seki sit sattuu olemaan vasenkätinen, et sillä on ihan kamalat on-
gelmat sit jonku joka ainoon jutun kanssa. Että yhtään ei oo niinku semmosta, joka menis 
vaan niinku smooth. Että…ei taia olla ainuttakaan. Et sitte, jos ois joku hirveen lahjakas, ni 
sit sil on tietysti joku muu ongelma, esimerkiks vaikka murrosikä (nauraa). (Haastateltava 3) 
 
Se nyt on ihan taas sitte aika tapauskohtasta, että kyllä niin tuota voi aatella, että ihan on ollu 
tilanteita minun mielestä, että ihan normaalioppilaskin on sitte jossain vaiheessa opiskelua 
tarvinnu sitä erityistä tukee. (Haastateltava 6) 
 
Opettaja kyselee heti oppitunnin jälkeen minulta vielä tarkemmin tutkimusaiheestani. Ker-
toessani tutkivani yksilöopetuksen eriyttämisen keinoja, opettaja perää minulta: ”Mitä sä sillä 
eriyttämisellä tarkotat? Kaikkihan nää on jollain tapaa erityisiä.”   
(Keskustelumuistiinpanot 07.09.2011) 
 
Musiikkiopistopedagogiikkaa tutkineen Mikko Anttilan (2004, 189) mukaan opetuksen ja 
oppisisältöjen tulisi olla yksilöllisiä kaikkien oppilaiden kohdalla, koska kaikki oppilaat 





myös esimerkiksi arvoiltaan ja preferensseiltään, minäpystyvyyden tunteiltaan sekä vuoro-
vaikutustavoiltaan. (Anttila 2004, 189). Underwoodin (2008, 2) määritelmän mukaan oppi-
laasta tulee erityinen, kun hän ei istu normien mukaan määriteltyyn toimintaan. Opettajien 
puheesta välittyi kuitenkin epävarmuus myös siitä, mikä yksilön tarpeille perustuvassa 
instrumenttiopetuksessa loppujen lopuksi oli erityistä ja mikä normien mukaista toimintaa. 
Yksilöllistettyjen oppilaiden ominaisuuksia lähestyttiinkin ikäänkuin normaalivaihteluna 
kaikkien oppilaiden joukossa.   
 
Kaikilla opettajista oli kokemuksia yksilöllisistä erityistarpeista jo ennen yksilöllistämises-
tä tai erityisopetuksesta puhumista. Yksilöllisyyden kunnioitusta luonnehti samanarvoisuu-
den ideologia. 
 
Samalla lailla mä yritän suhtautua tietysti, että en, en millään lailla et tuota ajattele, että nyt 
tässä on näitä ihmisiä ja näitä ihmisiä, vaan että sieltä oppilas tullee tunnille ja opetellaan 
asiat niinkun. (Haastateltava 6) 
 
Ne soljuu siellä muitten oppilaitten lomassa. Siin on monta hyvää semmosta pointtia, että mä 
en mitenkään halua, että nää ihmiset kokee, että he on jotenki erityisholhouksessa tai muuta, 
että ne on ihan, ne näkee muut oppilaat siinä kun ne tulee ja lähtee, että he on ihan samaa po-
rukkaa. Että tota, mun mielestä se on myöski kauheen tärkee asia, että he varm...mul on 
semmonen käsitys, että he kokee monesti ihan liikaaki, että he on jotenki erityis. Ikäänku no 
sanon sitä holhoussanaa, koska se on jollakin tavalla...täällä ne on, mä pyrin siihen, että ne 
on ihan itsenäisiä oppilaita muiden seassa ja samanarvosia, kaikinarvosia kaikin puolin. 
(Haastateltava 5) 
 
Haastateltavat kokivat siis tärkeänä olla alleviivaamatta erityisyyttä oppilaitoksen arjessa 
tarjoamalla samanarvoisuuden ja yhteisyyden kokemuksia normaliteettiin perustuvan käy-
tännön kautta. Samanarvoisuuden ideologia voidaankin tulkita vahvasti symbolisena elee-
nä. Inklusiivisen koulukulttuurin luomisesta pyrkimys samanarvoiseen kohteluun voidaan 
nähdä merkityksellisenä, sillä erityisten tarpeiden kohtaamiseen liittyy usein torjuntaa ja 
holhousta muiden taholta (Mitchell 2008, 104). Toisaalta erityisjärjestelyjen näkyväksi 
tekeminen auttaa myös osaltaan hyväksymään erilaisuutta (Underwood 2008, 149). Un-
derwood (2003, 149) korostaa, että erityiskohteluakaan ei tarvitse tulkita epätasa-
arvoiseksi, vaan ennemminkin oikeudenmukaiseksi sellaista oppilasta kohtaan, joka sitä 
tarvitsee. Tämän näkökulman mukaan erityisjärjestelyt voidaan nähdä oikeutettuna, kun 
kaikille ei tarjoilla samaa asiaa, vaan se mitä oppilas tarvitsee (ks. Knowles 2011a, 13; 





nähdä balanssin löytäminen sen suhteen, että erityisyyttä ei korostettaisi ja toisaalta se tun-
nustettaisiin yksilöllisten tarpeiden huomioinnin muodossa. 
 
Erityisyys ymmärrettiin aineistossa myös oman kulttuurin tuotteena. Perusopetuksen 
opetussuunnitelman perusteissa erityistä tukea tarvitseviksi oppilaiksi määritellään ne, joi-
den kasvun, kehityksen ja oppimisen edellytykset ovat heikentyneet vamman, sairauden tai 
toimintavajavuuden vuoksi (Opetushallitus 2004, 28). Myös taiteen perusopetuksen yksi-
löllistämispykälä perustuu nykymuodossaan tämänkaltaiselle erityisyyden luokittelulle (ks. 
Opetushallitus 2002, 10§). Suhteessa oppilaiden heterogeenisyyteen, erityisyys ymmärret-
tiin haastateltavien puheessa kuitenkin myös yhteisesti rakentuneena, sopimuksenvaraisena 
ilmiönä. 
 
Jos aattelee vaikka näitä motoriikkahankaluuksia, että heillä on nyt vaikka tällanen pylväs, ni 
täsmälleen samat asiat on hankalia jollaki muulla, mutta ne ei oo ehkä niinku niin isossa mi-
tassa. Että just siinä, tai tarkotan tällä sitä että se peruste käyttää, käyttää tota opetustunteja 
tähän yksilöllistettyyn opetukseen, ni musta se on ihan perusteltua, että mihin se raja laite-
taan, että kuka on niin sanotusti diagnoosin määrittelemä ja kuka ei. Et se on niinkun, se on 
veteen piirretty viiva, et se on vaan mitä sovitaan, et meil on normaalia. (Haastateltava 7) 
 
Esimerkki kuvastaa hyvin sitä, että luomme itse position erityisyydelle tietyssä kontekstis-
sa. Koulutukseen perustuvaa erityisyyttä ja yleisemmin yhteiskunnassamme vaikuttavaa 
erityisyyttä voidaankin pitää sosiaalisesti konstruoituna ilmiönä (Underwood 2008, 4, 159). 
Inkluusio pohjaa nimenomaan tämänkaltaisiin situationaalisiin ja sosio-poliittisiin näke-
myksiin erityisyydestä. Situationaalisen käsityksen mukaan erityisyys ymmärretään kon-
tekstisidonnaisena ilmiönä, jolloin myös ongelmiin etsitään ratkaisua yksilön ja hänen vä-
littömän fyysisen ja henkisen ympäristönsä vuorovaikutuksesta (Underwood 2008, 17, 
159). Sosio-poliittisen näkemyksen mukaan erityisyyden määrittelyn painopiste on puoles-
taan vallan, talouden ja poliittisen tahdon hallitsemassa laajemmassa yhteiskunnallisessa 
arvomaailmassa ja koulutuspolitiikassa (Underwood 2008, 18-19, 162). Petersonin ja Hit-
tien (2003, 96) mukaan tarpeet ovat aina sidoksissa tavoitteisiin. Tästä näkökulmasta mu-
siikkioppilaitoksen toimintaa ohjaavat viralliset tavoitteet tuottavat myös osaltaan erityisiä 
tarpeita. 
 
Yksilöllistämisen suhteen on tärkeää huomioida, että käsityksemme siitä, mikä tekee oppi-
laasta ja opetuksesta erityistä, on myös muuttunut ajan myötä (ks. Hausstätter 2010, 171, 





peen erilaisuuden uudelleenmäärittelylle, mikä heijastuu suoraan myös yksilöllistämisen 
määrittelyn problematiikkaan. Erityisyyden määrittelyä haastoi oppilaitoksessa se, että 
problematiikan aukeamisen myötä nähtiin enemmän erilaisuutta myös normaalin pääsyko-
keen kautta tulleissa opiskelijoissa. 
 
Kun alettiin puhuu tästä yksilöllistämisestä, ni se yht´äkkiä avas niinku, koko näkymän tähän 
oppilaitten yksilöllisyyteen. Et herranjesta, eihän täs oo kysymys siitä, et meil on niinkun ne 
muutamat jotkut erityisoppilaat siellä, vaan näähän on kaikki niinku yksilöitä ja se ei ookaan, 
siin mennäänki niinku laidasta laitaan…koko ajan. Että semmosta niinku tavallista oppijaa, 
et siel on helppoja tapauksii varmaan, jol ei oo mitään ja sit siel on ihan niinku niit..niit vai-
keita, vaikeissa ongelmissa olevii tapauksii, joilla täytyy sit joku erityistoimenpide olla ja  
sillon lähetään yksilöllistämään. Että se onkin niinku sen saman niinku jatkumon tavallaan 
niinku se äärireuna. Siellä on se yksilöllistäminen, ja se on sitä samaa niinku sen yksilölli-
syyden kohtaamista. (Haastateltava 1) 
 
Jotenki alkuaikoina sitä ei varmaan oikein ehkä tajunnukaan, mistä oli kysymys, että se oli 
vaan se, että pitäs niinku kaikkien vaan pitää pystyä. Et meil on niinku tarkat rajat, ja et nämä 
pitää tehä ja niin edelleen ja jokaisen on niinku siitä samasta putkesta tosiaan mentävä. Että 
siinä mielessä tämä on niinku positiivinen kehitys näin pitkällä kaarella, et tämä tämmönen 
putkiajattelu on niinku, tai että sitä ainaki osittain voidaan ruveta välttämään, sanotaan näin. 
Että, että tuota niin, siihen on tullu kuitenki tämmösiä vaihtoehtoja. (Haastateltava 8) 
 
Yksilöllistämiskeskustelua pidettiinkin ikkunana oppilaiden yksilölliseen kohtaamiseen. 
Hausstätterin (2010, 167) mukaan erityispedagogiikka on riippuvainen erityisyydestä, jol-
loin erityisyys on ikään kuin erityispedagogiikan olemassaolon oikeutus. Onkin mielen-
kiintoista nähdä, missä määrin musiikkioppilaitoksessa on mahdollisuus luopua erityisyys-
käsitteestä ikkunan auettua jokaisen oppilaan yksilöllisyyteen. Tätä määrittää myös kysy-
mys: mitkä ovat ne rajat, jolloin erilaisuus nousee esteeksi? Jos yksilöllistäminen määritel-
lään työkaluna, kun erilaisuus nousee esteeksi, on kasvatususkon näkökulmasta proble-
maattista yksilöllistää oppilas jo opintojen alkuvaiheessa. 
 
Yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksen järjestämiseen liittyi myös pedagogisen erityisyy-
den kyseenalaistaminen. Toisaalta yksilöllistetyjen oppilaiden opetukseen liitettiin peda-
goginen vaativuus sekä poikkeuksellinen intensiteetti, toisaalta opetuskäytännöissä ei näh-
ty mitään erityistä verrattuna alkeisopetukseen. Kävinkin opettajien kanssa paljon ajatus-
tenvaihtoa siitä, mikä yksilöllistettyjen oppilaiden opettamisessa loppujen lopuksi on eri-
tyistä. 
 
Mun on kyllä hirveen vaikee, siis must koko ajan vaan, et siis koko ajan eriytetään, koko ajan 
opettaja näkee niinkun oppilaansa yksilöinä. Et ihan riippumatta nyt siitä, onko se, onks sillä 






Erityisyyden problematiikan äärellä kysytäänkin usein mihin tarvitaan erityiskasvatusta? 
Mikä on sellaista, mihin tavallinen koulutus ei pysty vastaamaan? (Norwich & Lewis 2007, 
127; Underwood 2008, 15).  
 
Pedagoginen vaativuus liittyi yksilöllistettyjen oppilaiden uniikkiuden sekä hankaluuksien 
näyttäytymiseen normaalia isommassa mittakaavassa, mikä aiheutti myös suurempia haas-
teita opettajan pedagogiikalle.  
 
Haasteenahan on se, että kun jokainen lapsi on niin uniikki.  Enemmän uniikkiutta, kun 
tämmösessä tavallisessa. (Haastateltava 2) 
 
Se on hirveen vaativaa pedagogist työtä. Siis se on, mä väitän, et se on  paljo vaativampaa 
pedagogist työtä, ku huippulahjakkaitten opettaminen, jokainen osaa sen. (Haastateltava 1) 
 
Voimakkaampi heterogeenisyys esimerkiksi soittamisessa esiintyvien pulmien suhteen 
edellytti yleisille pedagogisille periaatteille perustuvan opetuksen tehostamista. Mobergin 
ja Vehmaksen (2009, 69) mukaan erityiskasvatuksen pedagogisen erityisyyden tulisi näkyä 
selkeästi opetusmenetelmien käytössä, joiden soveltamisessa vaaditaan oleellisesti erilaisia 
ratkaisuja oppilaan yksilöllisten tarpeiden kohtaamiseksi kuin normaalisti. Kaikkonen 
(2009, 206-207) ja Zdzinski (2001, 27-29, 63) ovat koonneet kansainvälisen kirjallisuuden 
pohjalta asioita, jotka opettajan tulee huomioida musiikin erityiskasvatuksessa perinteistä 
musiikinopetusta keskeisemmin. Kaikki nämä elementit olivat vahvasti läsnä myös tässä 
tutkimusaineistossa. Merkittävää on, että kaikki näistä elementeistä ovat kuitenkin hyvän 
opetuksen rakennusaineksia kelle tahansa oppilaalle.   
 
Erityisten opetusmenetelmien käytön voidaankin nähdä hyödyttävän kaikkien oppilaiden 
oppimista niiden palvellessa usein laaja-alaisemmin eri oppilaiden erilaisia ymmärryksen 
tasoja ja oppimistyylejä (Hammel & Hourigan 2011, 127, 171, 178; Nordlund 2006, 14; 
Norwich & Lewis 2007, 131; Peterson & Hittie 2003, 89-92; Underwood 2008, 71-82). 
Esimerkiksi oppilaalle ominaisen oppimiskanavan hyödyntäminen auttaa kaikkien oppimi-
sen tehostumista sekä muistia myös musiikin opiskelussa (Korenman & Peynirgioglu 
2007, 60-61). Norwich ja Lewis (2007, 128-129) tarkastelevat pedagogista erityisyyttä 1) 
kaikille yhteisten pedagogisten tarpeiden, 2) tiettyjen ryhmien erityistarpeiden sekä 3) yk-
silöiden uniikkien tarpeiden näkökulmasta. Tämän kolmidimensioisen mallin pohjalta voi-





ja yksilöllisen eroavaisuuden positiot. Musiikkioppilaitoskulttuuri pohjautuu pedagogisilta 
lähtökohdiltaan yksilölliset tarpeet ensisijaiseksi asettavaan yksilöllisten eroavaisuuksien 
positioon. Norwichin ja Lewisin (2007, 130) mukaan yksilöllisten eroavaisuuksien positio 
oletusarvona mahdollistaakin yleisten opetusta koskevien periaatteiden käyttökelpoisuuden 
huomioitaessa kaikkien oppilaiden yksilöllisyyttä.  
 
Yksilöllistettyjen oppilaiden opetusta voidaankin pedagogisen erityisyyden näkökulmasta 
tulkita intensiivisyyden prosessina. Useiden erityiskasvatuksen asiantuntijoiden mukaan 
erityisiä tarpeita omaavien oppilaiden opetuksessa on kyse loppujen lopuksi vain opetuk-
sen hyvästä laadusta (Ekins 2012, 130; Hammel & Hourigan 2011, 131; Underwood 2008, 
67). Muun muassa Norwichin ja Lewisin (2007, 131-132) mukaan erityislasten opetus ei 
sinällään vaadi mitään erityisempiä menetelmiä, se on vain intensiivisempää ja täsmälli-
sempää. Myös tässä tutkimuksessa yksilöllistettyjen oppilaiden opetusta kuvattiin huolelli-
sempana ja tarkempana verrattuna normaaliin. Normaalisti etenevän oppilaan kanssa asioi-
ta ei usein lähestytty myöskään yhtä intensiivisesti niin monesta tulokulmasta. Yksilöllis-
tämistä kuvattiinkin rönsyinä perinteiseen putkimaiseen etenemiseen. 
 
Tavallaan se opetus on paljo huolellisempaa ja semmosta, semmosta niinkun, tarkempaa. 
(Haastateltava 3) 
 
Mä varmaan käytän kaiken, mikä musta tuntuu hyvältä, ni ihan niinkun kaikkien kanssa, 
mutta että oisko sitte myös näin, että jos joku on vaan tyylikkäästi etenevä, niin voihan se ol-
la, että niitä asioita ei sitte niin monipuolisesti ikään kuin koe tarvitsevan lähestyä. Jotenka 
hän voi jäädä monesta mukavasta jutusta paitsi, et mennäänki sitte vähä niinku joutusammin 
eteenpäin, että se on vähä niinku tämmönen putkimainen (tarkoittaa etenemistä). Ni tämmö-
sellä se on ehkä enemmän vähän tämmönen rönsyilevä se putki, että koitetaan tosiaan lähes-
tyä niin monelta eri tavalta. (Haastateltava 8) 
 
Tässä tutkimuksessa opetustilanteiden intensiivisempää ja monipuolisempaa pedagogista 
otetta vaativista erityistarpeista huolimatta yksilöllistettyjen oppilaiden opetus ei perustu-
nut välttämättä millekään erityisille opetusmenetelmille. Norwichin ja Lewisin (2007, 144) 
mukaan intensiivisyyden vaihtelu pedagogisena periaatteena mahdollistaakin yleisten pe-
dagogisten periaatteiden noudattamisen myös erityistapauksissa. Intensiivisemmässä ope-
tuksessa opettajan rooli on korostunut oppilaan oppimisen prosessien säätelijänä, opetus on 
täsmällisempää ja perustuu lyhyen aikavälin tavoitteille, opetusmenetelmiä hyödynnetään 
monipuolisemmin, harjoittelua tuetaan laajemmin, palautteenanto on luonteeltaan tarkkaa 





rostaa enemmän oppilaan itseohjautuvuutta ja kannustaa oppilasta itsearviointiin. (Norwich 
& Lewis 2007, 131-132). Kaikki nämä elementit olivat läsnä myös tässä tutkimusaineistos-
sa. 
 
Intensiivisyyden vaatimuksesta kertoo myös yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksen rin-
nastaminen pienten lasten opetukseen. Erityisyys oli tässä suhteessa vahvasti yhteydessä 
oppilaan biologisen iän ja kehitysiän ristiriitaan, jolloin tekemisessä keskityttiin oppilaan 
ikätasoa nuorempien opetuksessa korostuneiden asioiden pariin. 
 
Et jos mä ajattelen mitä tahansa alottajaa, ni täsmälleen samoja murheita, vasen käsi, oikee 
käsi tai sormien eriytyminen, niin on, ne on vaan niinku nuoremmilla yleensä vastaavat, et he 
on vaan sitte niinkun….ehkä niinku oikeeta vuosi-ikäänsä nuorempien asioita joutuvat teke-
mään. Tavallaan et ei oo mitään niinku ihmeellistä. (Haastateltava 7) 
 
Oppilas tuo mielikuvitusmaailmansa vahvasti tuntitilanteeseen. Edellisellä tunnilla keskeistä 
roolia oppilaan ja opettajan välisessä vuorovaikutuksessa näyttelivät tottelemattomat ja kiltit 
kädet, tänään tunnin kulkua siivittää sähkömagneettien maailma. Oppilas selittääkin suurim-
man osan aikaa asioita, jotka vaikuttavat ulkopuoliselle hyvin epäolennaisilta itse pianonsoi-
ton kannalta.  Oppitunnin luonne on hyvin hidastempoinen, koska oppilaalla on tarve liittää 
kaikkeen tekemiseen joku oma leikkinsä ja tarinansa.  
(Havainnointimuistiinpanot 20.09.2011) 
 
Yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksessa korostuneet tavoitteiden pilkkominen, konkreetti-
sen läheisen vuorovaikutuksen tarve, ongelmanratkaisutaitojen ja abstraktin ajattelun puu-
te, rytmin laskemisen vaikeudet, motoriset ongelmat, nuotinlukupainotteisuus sekä van-
hempien tuen intensiivisyys voidaankin nähdä keskeisinä elementteinä myös soiton alkeis-
opetuksessa. Myös pedagogisen haastavuuden voidaan nähdä johdattavan alkeisopetuksen 
äärelle, missä pienen pieniä palapelin palasia on paljon. 
 
Ihan alkeisopetuksessa niitä pieniä pienen pieniä palapelin palasia on aika paljon. Että siin on 
vähän jousiharjotusta ja vähän näppäilyharjotusta ja vähän matkimisharjotusta. Ja sitten voi 
olla ihan semmosta kontaktia, että taputetaan yhessä ja siis taputamme toisiamme, siis vähän 
tämmöstä niinku tutustumisharjotusta ja sitte kehon jotakin.  (Haastateltava 3) 
 
Aineiston valossa näyttäisikin siltä, ettei yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksen intensiteet-
tiä koettu välttämättä sen kummempana kuin alkeisopetuksessa. Kysymyksenasettelu on 
mielenkiintoinen, sillä erityispedagogiikassa ihmisiin suhtaudutaan usein pedagogisen 
avun ja tuen tarpeen lähtökohdista (ks. Hausstätter 2010, 167). Yksilöllistettyjen oppilai-
den opetuksen tarkastelu pedagogisen intensiteetin näkökulmasta on mielenkiintoinen ni-






Normaalin määrittelyn problematiikka, erityisyyden ymmärrys oman kulttuurin tuotteena 
sekä pedagogisen erityisyyden illuusion murentuminen viitoittavat tietä erityisyyden kie-
lellisen konstruktion purkamisen mahdollisuudelle. Mihin erityis-käsitettä tarvitaan? 
Hausstätter (2010, 167) argumentoi sen puolesta, että luomme ja ylläpidämme erityisyyttä 
aktiivisesti myös kielessä puhuessamme erityisoppilaista, diagnoosin mukaisesti ADHD-
oppilaista tai integroiduista oppilaista. Ihmisen kekseliäisyys ja ymmärrys ovat luoneet 
”erilaisia ihmisiä”, joihin liitetään erilaisia ominaisuuksia, mahdollisuuksia ja rajoituksia 
(Hausstätter 2010, 169). Hammelin ja Houriganin (2011, xxiv) näkemyksen mukaan mu-
siikkia tulisi olla mahdollisuus opiskella ilman erityisyyden leimaa. Tällöin jokaista oppi-
lasta tarkastellaan yksilönä ja opetus rakennetaan yksilöllisille tarpeille (Hammel & Hou-
rigan 2001, xxiv). Mobergin ja Vehmaksen (2009, 56) mukaan koulun on jotenkin identifi-
oitava ne oppilaat, jotka sen arvioiden mukaan tarvitsevat erityisopetusta. Erityisopetuksen 
oikeutus ratkeaakin punnittaessa sen todettuja hyötyjä ja haittoja, jolloin hyötyjen tulee olla 
painavampia (Moberg & Vehmas 2009, 69). 
 
Siinä missä yksilöllistämiskeskustelun myötä nähtiin enemmän erilaisuutta kaikissa oppi-
laissa, se oli kasvavissa määrin avannut silmiä myös mahdolliselle intensiivisemmälle tuen 
tarpeelle musiikin opiskelussa muidenkin kuin yksilöllistettyjen oppilaiden keskuudessa. 
Usein onkin näin, että mitä enemmän erityistä tukea tarjotaan, sitä enemmän huomataan 
sitä tarvittavan (Pirttimaa & Takala 2010, 180). Mitchell (2008, 29) vertaa inklusiivista 
koulutusta Troijan hevoseen, jolloin siinä piilee potentiaali muuttaa koulutusta vastaamaan 
paremmin kaikkien oppilaiden tarpeisiin. Tämä johdattaa meidät takaisin erityisyyden kie-
lellisen konstruktion purkamisen mahdollisuuden äärelle. Voisivatko intensiteetti ja tehos-





Käytännön opetustyön tasolla oppimäärän ja opetuksen yksilöllistäminen perustui hu-
maanista näkökulmasta opetuksen tehostamiselle, strukturaalisesta näkökulmasta määrälli-
selle ja laadulliselle joustamiselle, poliittisesta näkökulmasta taitotasojen yhteensovittami-


































KUVIO 14. Yksilöllistämisen toteuttaminen käytännön opetustyössä  
 
 
Opetuksen tehostaminen näyttäytyi intensiivisempänä struktuurin hyödyntämisenä niin 
fyysisen kuin sosiaalisen opiskeluympäristön luomisessa. Opetuksen tehostamista kuvasti 
myös normaalia intensiivisempi oikean kanavan etsimisen ja hyödyntämisen tarve, joka 
johti osaltaan opetuksessa korostuneeseen tavallista monipuolisempaan opetusmenetelmien 
käyttöön. Opetuksen tehostamiseen liittyi myös vanhempien osallistamisen intensiivisyys. 
Määrällinen ja laadullinen joustaminen liittyivät opetussuunnitelman perusteiden aset-
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tamiin standardeihin, jotka määrittivät yksilöllistämistä tavoitteenasettelun ja arvioinnin 
osalta. Taitotasojen yhteensovittaminen laajensi henkilökohtaisen instrumenttiopetuksen 
järjestämistä musiikin perusteiden ja yhteissoiton järjestämisen suuntaan. Musiikin perus-
teiden opiskelu integroitiin henkilökohtaisten soittotuntien yhteyteen, joka näyttäytyi ink-
lusiviisuuden edut voittavana järjestelynä. Yhteismusisointi pyrittiin yksilöllistettyjen oppi-
laiden kohdalla toteuttamaan osallistamalla heidät periodiluonteisen tai säännöllisen yh-
teissoittoryhmän toimintaan. Yhteismusisoinnin järjestämistä haastoi erilaisten taitotasojen 
yhteensovittamisen vaikeus, minkä vuoksi yhteismusisoinnin järjestäminen näyttäytyi yh-
tenä haastavimpana yksilöllistetyn opetuksen toteuttamisen osa-alueena. Yksilöllisyyden 
kunnioittaminen kyseenalaisti erityis-käsitteen tarpeellisuuden. Normaalin määrittelyn 
problematisointi, erityisyyden ymmärtäminen oman kulttuurin tuotteena sekä pedagogisen 




5.3 Oppilaan kohtaaminen yksilönä 
 
Yksilöllistämisen ytimen muodosti oppilaan kohtaaminen yksilönä. Yksilöllistettyyn oppi-
laaseen liitettiin niin yksilöllisiä erityistarpeita kuin vahvuuksia (kuvio 15). Määriteltäessä 
oppilaita, joilla on erityisiä tarpeita, onkin tärkeää ja perusteltua kiinnittää huomiota tar-
peiden lisäksi heidän vahvuuksiinsa (Peterson & Hittie 2003, 95). Todellisuudessa yksilöl-
liset vahvuudet ja erityiset tarpeet eivät kategorisoituneet näin vahvasti itsenäisiksi luokik-
si, vaan oppilaat nähtiin kokonaisvaltaisina persoonallisuuksina. Kaikilla yksilöllistetyn 
oppilasvalinnan kautta tulleilla ja/tai yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaan opiske-
levilla oppilailla oli taustallaan joku diagnoosi. Yksilöllistettyihin oppilaisiin liitetyn diag-
noosin tietämisen painoarvoa lähestyttiin tässä tutkimuksessa niin merkityksellisyyden 

























KUVIO 15. Oppilaan kohtaaminen yksilönä 
 
 
5.3.1 Yksilölliset vahvuudet 
 
Yksilöllistettyihin oppilaisiin liitetyt vahvuudet kiteytyivät varsin tasaisesti musiikilliseen 
lahjakkuuteen, motivoituneisuuteen ja sitoutuneisuuteen sekä välittömyyteen. Kaikki nämä 
ovat oppimiselle tärkeitä henkilökohtaisia taustatekijöitä sekä oppimisprosessin vaikutti-
mia (ks. Tynjälä 1999, 17). Vahvuudet olivat myös yksi tärkeä osa-alue, jolle opettajat 
rakensivat yksilöllistettyjen oppilaiden opetustyön palkitsevuuden.  
 
Musiikillista lahjakkuutta ei koettu riippuvaiseksi vammasta, kehityshäiriöstä tai muusta 
erityisen tuen tarpeesta. Musiikillinen lahjakkuus ilmeni poikkeuksellisena musiikin op-
mista helpottavana kykynä, jolloin se toimi usein musiikin oppimisen kannalta haasteellis-
ten osa-alueiden kompensaattorina. Tällainen musiikillinen kyky saattoi olla poikkeukselli-
sen hyvä kuulomuisti, luontainen rytmiikan ja fraseerauksen taju tai ilmaisuvoima. 
 
Et on poikkeuksellisen hyvä muisti, joku tämmönen voi olla. Et on joku erityispiirre. Muisti 
























Hän on tässä ajattelu ja ilmaisu, rytmiikka ja fraseeraus, ni näissä hommissa, et jos hän kuu-
lee jotaki, hän pystyy sen toistamaan täsmälleen silleen ja sitten tuota, on niinkun luonnos-
taan todella, todella hyvä korva tähän niinkun…sillä lailla soittimen hallintaan tässä sillai. 
Jos aatellaan rytmiikka, fraaseerausta, dynamiikkaa ja tälleen, et mitä asioita joita joutuu 
muitten kanssa käymään tosi paljon läpi, ni hän saa niinku heti, heti kiinni siitä. (Haastatelta-
va 6) 
 
Oppilas soittaa klustereita eri puolilta koskettimistoa spontaanisti vasemmalla kädellä. Opet-
taja pyytää soittamaan vielä vasemmalla kädellä ja sitten molemmilla käsillä. Opettaja pyy-
tää minua kiinnittämään huomiota oppilaan fraasin muotoiluun eli kuinka oppilaan soitto 
muodostaa kaaren, joka päättyy klusteriin, joka jää soimaan pidemmäksi aikaa kuin muut ää-
net. Tähän harvat kuulemma kykenevät.   
(Havainnointimuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Oppilas on aktiivisesti läsnä tunnin toiminnoissa, mutta kaipaa selvästi ulkoista struktuuria 
tekemiselleen. Silti on hämmästyttävää, miten vapaasti hän improvisoi!  
(Havainnointimuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Oppilailla esiintyi myös muuta lahjakkuutta, joiden koettiin edistävän musiikin opiskelua. 
Musiikillinen lahjakkuus onkin monen osa-alueen summa, minkä vuoksi sen yksiselittei-
nen määrittely on problemaattista (ks. Paananen 2010, 140-142; Vikman 2001, 45). Antti-
lan ja Juvosen (2002, 67) mukaan opettajan tapa ymmärtää musikaalisuutta säätelee vah-
vasti opettajan oppilaisiinsa kohdistamia odotuksia.
18
 Petersonin ja Hittien (2003, 177) 
mukaan lahjakkuuden monipuolinen ymmärtäminen auttaa tunnistamaan ja rakentamaan 
opetusta paremmin oppilaiden vahvuuksille. Vikman (2001, 72-74) on luonut Howard 
Gardnerin (1993) seitsemään intelligenssiin perustuvan moniälykkyysteorian pohjalta pia-
nonsoiton monidimensioisen mallin, joka on mielestäni tässä yhteydessä sovelluskelpoinen 
valottamaan musiikillisen lahjakkuuden moniulotteisuutta. 
 
Mallin mukaan soitonopiskelua hyödyttää niin kielellinen, loogis-matemaattinen, spatiaali-
nen, kehollis-kinesteettinen, musikaalinen, interpersoonallinen kuin inrapersoonallinen 
lahjakkuus, jotka painottuvat yksilöllisesti eri oppilailla (Vikman 2001, 72). Tästä näkö-
kulmasta musikaalinen lahjakkuus linkittyi opettajien tarkoittamassa merkityksessä nimen-
omaan musikaaliseen dimensioon eli musiikin eri osatekijöiden erottelukyvylle. Poikkeuk-
sellinen ilmaisuvara puolestaan tuo oppilaan musikaaliseen lahjakkuuteen myös vahvan 
intrapersoonallisen aspektin. Oppilailla esiintyviä muita vahvuuksia olivat opettajien mu-
kaan esimerkiksi kokonaisuuden taju, sosiaalisuus, tarkkuus ja matkimiskyky. Älykkyyden 
monidimensioisen mallin näkökulmasta kokonaisuuden taju heijastaa vahvaa spatiaalista 
                                                 
18 Anttila ja Juvonen (2002, 69-73) ovat teoksessaan ”Kohti kolmannen vuosituhannen musiikkikasvatusta” 





lahjakkuutta, sosiaalisuus puolestaan interpersoonallisia kykyjä. Matkimiskyky puolestaan 
kuvastaa muistin vahvuutta. Tarkkuutta voinee lähestyä enemmänkin persoonallisuuden 
piirteenä. Oppilaiden tarkastelu tämän monidimensionaalisen mallin valossa osoittaa, että 
jokainen yksilö on ainutlaatuinen kokoelma erilaisia lahjakkuuksia (ks. Peterson & Hittie 
2003, 202). Peterson ja Hittie (2003, 268-270) korostavat moniälykkyysteorian avulla ero-
teltavien lahjakkuuden eri lajien huomioinnin merkitystä suunniteltaessa ja kehitettäessä 
opetusta vastaamaan yksilöllisiä tarpeita.  
 
Motivoituneisuus musiikkiopintoihin liitettiin yksilöllistettyihin oppilaisiin erittäin vahva-
na intrapersoonallisena vahvuutena. Opettajat eivät tehneet puheessaan jakoa sisäiseen ja 
ulkoiseen motivaatioon, mikä ei ole myöskään tutkimusasetelmani kannalta merkityksellis-
tä. Kuten Ahonen (2004, 155) korostaa, musiikissa samaan taidolliseen tulokseen voidaan 
päästä niin mielihyvän kuin ulkoisen tavoitteenasettelun lähtökohdista. Yksilöllistettyihin 
oppilaisiin liitettiin tavallista suurempi motivoituneisuus musiikin opiskeluun. 
 
Se motivoituneisuus se on yleensä se on kanssa monasti näillä erityisoppilailla ollu, he ollu 
paljo motivoituneempia, ku mitä sitten, mitä sitte monet, monet muut. (Haastateltava 6) 
 
Oppilas kaivaa kitaran innokkaasti pussista ja leveä hymy valtaa hänen kasvonsa. Hän istuu 




Oppilas: Lisää läksyä! 
Opettaja: Ei muuten tipu (nauraa). Kun nyt on jo superläksy ens viikolle.  
(Havainnointimuistiinpanot 01.12.2011) 
  
Molemmat oppilaat on hirveen motivoituneita. …(…)… Johtuen esimerkiks tästä Sallan 
(nimi muutettu) persoonatyypistä, ni hän luultavasti jaksas toistaa äärettömyyksiin asti. Et 
hänel on se, että hän  ilmeisesti on tyytyväinen siitä, että asiat toistuu samanlaisina, et hän 
voi tehdä sen uudelleen. Ja taas tän toisen oppilaan selkee vahvuus on se semmonen, hänen 
taas samalla tavoin, et hänen motivoituneisuutensa ja hänen jaksamisensa, et hän taas on 
enemmän ehkä hetkessä kiinni, mut hän jaksaa innostua yhä uudelleen ja uudelleen. Et hän ei 
välttämättä jaksa toistoja niin paljon, mut et sitte taas opettajana pitää joku juoni keksiä sii-
hen, mut että se semmonen niinkun, et hänelt ei se ilo ja energia siinä tilanteessa lopu. (Haas-
tateltava 7)  
 
Jälkimmäinen esimerkki kuvastaa oppilaiden heterogeenisyyttä myös motivaation il-
miasujen suhteen – toisen oppilaan kohdalla motivaatio näyttäytyy sinnikkäänä tekemise-
nä, toisen oppilaan kohdalla pirskahtelevana innostuksena. Lavaste (2009a, 29) on rapor-
toinut yksilöllistämistä koskevassa opinnäytetyössään että erityisoppilaiden oppimismoti-





teessa oppilaan lähtökohtiin. Motivaatio onkin keskeinen tekijä musiikin oppimisessa kan-
nustaessaan soittajaa oppimaan ja harjoittelemaan lisää (Ahonen 2004, 142). Opiskelun 
tehostamisen näkökulmasta motivaatiolla on yhteys toiminnan kannalta hyödyllisiin valin-
toihin, tarkkaavaisuuden suuntaamiseen sekä pitkäjänteisyyteen ja toiminnan hyvään laa-
tuun (emt. 2004, 154).   
 
Sitoutuneisuus laajensi oppilaan henkilökohtaista motivaatiota ympäristön suuntaan. Per-
heen tuki nähtiin merkittävänä soittoharrastukseen sitouttajana. 
 
Molemmat oppilaat on hirveen motivoituneita ja siinä näkyy erityisesti heidän perheensä tu-
ki. Että kotona on joku, joka heitä auttaa ja sitte mä oon ajatellu, että tällaset vanhemmat ku 
olis kaikilla mun oppilailla, ni nehän olis neroja. (Haastateltava 7) 
 
Äiti kertoo oppitunnin lomassa, että oppilas on myös hyvin motivoitunut soittamaan kotona. 
Oppilaalla on niin suuri halu soittaa vihko aina alusta, että hän väsähtää jo ennen kuin pääs-
tään varsinaisiin läksykappaleisiin. Oppilas selvästi nauttiikin osaamisen tuntemuksistaan 
soittaessaan tuttuja kappaleita.  
(Havainnointimuistiinpanot 07.09.2011)  
 
Kun tää on esittävä taide tää musiikki, ni sitten sitä taitoo pitää rakentaa, että siin on sitte tää 
pitkäjännitteisen työn tekeminen, joka ainaki omasta kokemuksesta ja vähä kollegoiden pu-
heesta on tullu esille, että siinä ehkä nykysin on ongelmia, että perheet ja lapset ei halua si-
toutua hirveemmin. Että halutaan tarjota lapsille monia mahdollisuuksia ja, mut että sitte aika 
nopeesti kuittaudutaan jostain harrastuksesta ja vaihdetaan toiseen harrastukseen, et ehkä se 
on semmonen ero aikasempaan. (Haastateltava 7) 
 
Sitoutuminen saikin erityisen painoarvon yhteiskunnan muuttuneessa harrastuskulttuurissa, 
johon liitettiin pitkäjänteisyyden väheneminen sekä vaihtelunhalu. Toisaalta vanhemmat 
eivät voi harrastaa lapsensa puolesta, missä korostuu lapsesta syntyvän positiivisen harras-
tusmotivaation ja musiikillisen mielenkiinnon merkitys (Kosonen 2001, 160).
 19
 Sitoutumi-
nen ja motivaatio liittyvät oleellisesti myönteisen oppimisen kehään, jossa oppilas onnis-
tumisen kokemusten kautta motivoituu ja sitoutuu toimintaan ja harjoitteluun. Sitoutumi-
sen kautta tapahtuva oppiminen puolestaan lisää motivaatiota yhä edelleen. (ks. Kaikkonen 
2009, 205-206).   
 
                                                 
19 Kosonen on tutkinut soittamisen motivaatiota lisensiaattityössään ”Soittamisen motivaatio varhaisnuoril-
la” (1996) sekä väitöskirjassaan ”Mitä mieltä on pianonsoitossa? – 13-15 -vuotiaiden pianonsoittajien ko-





Välittömyys liitettiin vuorovaikutukseen liittyvän aitouden lisäksi ilmaisuvoimaan ja heit-
täytymisen kykyyn. Vuorovaikutuksessa välittömyys näyttäytyi suoruutena ja rehellisyyte-
nä. 
 
Tämä niinkun, tuo oivaltamisen riemu, se on niin, se on todellista ja peittelemätöntä näillä 
kavereilla. …(…)… Sieltä oppilaalta päin tuleva palaute on hyvinkin suoraa ja rehellistä, että 
se on, se on hieno juttu kanssa. (Haastateltava 6) 
 
Se onnistumisen, onnistumisen niinkun ilo ja ne positiiviset kokemukset siitä, ne on sem-
mosia tosi aitoja ja välittömiä, josta niinku kuka tahansa niin sanottu normaali oppilas tai 
opettaja niinku vois ottaa mallia. (Haastateltava 5) 
 
Jee! oppilas hihkaisee, kun kappale on soitettu. 
Jee! vastaa opettaja nauraen.  
(Havainnointimuistiinpanot 30.11.2011) 
 
Peittelemätöntä onnistumisen ja heittäytymisen kykyä pidettiin usein erityislaatuisena 
uniikkina piirteenä, joka nähtiin esimerkkinä myös muille opiskelijoille. Soittamiseen lii-
tetty ilo kytkeytyy tiiviisti myös motivaatioon. Kososen (1996, 54) mukaan soittamiseen ja 
soitettavaan musiikkiin liittyvät vahvat kokemukset ja merkitykset ilmenevät soittamisen 
ilona, mutta myös kiinnostuksena soittaa ja oppia uutta. Musisoinnin riemun merkitystä 
taitojen kompensaattorina kuvastaa hyvin Lavasteen (2009a, 49) ilmaus: 
 
”Kun musisoinnin riemu korvaa taitojen mahdolliset puutteet ja oppilaan koko lähipiiri saa 
jakaa aidon onnistumisen ilon, ollaan musiikkioppilaitoksen perustehtävän ytimessä. Musiikin 
perusopetuksen päätavoitteeksi asetettu hyvä musiikkisuhde toteutuu täysimääräisesti.”  
 
Musiikillinen lahjakkuus ja sen mittaaminen ovat musiikkioppilaitosjärjestelmässämme 
keskeisellä sijalla ja piilotasolla on pidetty itsestään selvänä, ettei epämusikaalisia kannata 
opettaa soittamaan (Laine & Soini 2002, 45). Motivaatio, sitoutuminen ja välittömyys 
voimavaroina herättävät kuitenkin kysymyksen, pitääkö olla musikaalisesti lahjakas, jotta 
oppii soittamaan tai on siihen oikeutettu? Ahosen (2004, 50) mukaan taitavan suorituksen 
paradigmassa ei tule juuttua siihen, onko oppilas poikkeuksellisen lahjakas, vaan keskittyä 
olemassa olevan potentiaalin ja vahvuuksien hyödyntämiseen ja muuttamiseen eriytyneiksi 
suorituksiksi. Tästä näkökulmasta onkin mielenkiintoista, että vaikka musikaalinen lahjak-
kuus nähtiin yksilöllistettyjen oppilaiden voimavarana, opettamisen palkitsevuus liitettiin 
vahvasti myös heidän muihin vahvuuksiinsa. Opettajat kokivat palkitsevana sitoutumiseen 
ja motivoituneisuuteen liitetyn perustyön tuloksellisuuden sekä välittömyydelle rakentuvan 






5.3.2 Yksilölliset erityistarpeet 
 
Yksilölliset erityistarpeet liitettiiin erilaisiin oppimisen osa-alueilla ilmeneviin vaikeuksiin. 
Oppilaat muodostivat hyvin heterogeenisen ryhmän, minkä vuoksi en tässä tutkimuksessa 
nähnyt mielekkääksi luokitella heitä pelkästään medikalisoitunein käsittein. Medikalistisil-
le lähtökohdille perustuvien diagnostisten luokittelujen sijaan päädyin luokittelemaan yksi-
löllisiä erityistarpeita pedagogisesta näkökulmasta. Esimerkiksi kehitysvammaisten oppi- 
laiden yksilöllisiä tarpeita lähestytään tässä yhteydessä esimerkiksi kognitiivisten erityis-
tarpeiden, sosio-emotionaalisten erityistarpeiden tai yleisemmin kehityksellisen ja biologi-
sen iän ristiriidan näkökulmasta. Olemassa olevat luokitukset (ICD-10; DSM-IV; Hammel 
& Hourigan 2011, 89-90) antoivat minulle kuitenkin suuntaa erityisen tuen tarpeiden jäsen-
tämisessä. Opettajien puheessa korostuneet yksilöllistettyjen oppilaiden musiikin opiskelua 
ja oppimista haastavat yksilölliset tarpeet ovat jaoteltavissa kognitiivisiin erityistarpeisiin, 
sosio-emotionaalisiin erityistarpeisiin sekä fyysis-sensorisiin erityistarpeisiin. Näistä kog-
nitiiviset erityistarpeet sekä sosio-emotionaaliset erityistarpeet ilmenivät usein kehitysiän 
ja biologisen iän ristiriitana. Erityistarpeita liitettiin myös muihin kuin varsinaisiin yksilöl-
listettyihin oppilaisiin, jotka olen kuvannut omana luokkanaan. Tarkastelen aineiston va-
lossa myös lähestymistapamme vaikutusta oppilaiden yksilöllisten erityistarpeiden määrit-
telyyn vaihtoehtoisten tulkintojen muodossa. 
 
Kognitiiviset erityistarpeet olivat jaoteltavissa lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, 
kielen ja kommunikaation vaikeuksiin, tarkkaavaisuus- ja keskittymisvaikeuksiin, hahmo-
tuskyvyn ongelmiin, omaksumisen hitauteen, muistin ongelmiin sekä ongelmanratkaisutai-
tojen vaikeuksiin. Kaikki nämä lukeutuvat traditionaalisiin oppimisen erityisvaikeuksiin, 
jotka ovat määriteltävissä ongelmiksi akateemisten ja kognitiivisten taitojen profiilissa 
kielen, lukemisen, laskemisen sekä tarkkaavaisuuden alueella (Lyytinen & Ahonen 2005, 
40-41). Vaikeuksia kuvattiin muun muassa seuraavasti: 
 
Keskittymiskykyhän hänellä on vähän heikompi, kun mitä jos aatellaan, aatellaan keskiverto-
oppilasta. …(…)… Tämä asioitten sisäistäminen, et se hänen niinku kehityksensä on ehkä 
siinä suhteessa, siinä suhteessa vähän jälessä. Et se tuota, vähän eri lailla, eri lailla omaksuu 
asioita, kun mitä sitten keskiverto-oppija. (Haastateltava 6) 
 
Varmaan semmonen erityisyys siinä, että ei niinku hallitse itseään sillä tavalla, niinku nyt ton 
ikäsen pitäs osata paneutua tälleen näin, tietyllä tavalla aina asia kerrallaan, ni hän varmasti 





mätön (nauraa), kaveri siis silleen, ei millään pahalla myöskään. Hän on ihan hyväntahtonen 
eikä siinä oo niinku mitään, mut että tota, eihän se millään lailla, sillä lailla kuitenkaan mee 
niinku normaalisti, ja varmaan se on hänen keskittymiskyvyn puutetta myöski. (Haastatelta-
va 8) 
 
Kognitiivisen profiilin erityisyyttä kuvattiin usein biologisen iän ja kognitiivisen kehitys-
tason välisenä ristiriitana. Myös erityisluokalla opiskelu liitettiin usein yksilöllistämisen 
tarpeeseen musiikkiopinnoissa.   
 
Sosio-emotionaaliset erityistarpeet saivat ilmiasunsa opettajien puheessa kontaktin luo-
misen ja ylläpitämisen vaikeutena sekä oppilaiden poikkeuksellisena herkkyytenä. Kontak-
tin luomista ja ylläpitämistä haastoivat sulkeutuneisuus ja torjuvuus.   
 
Sitä niinku opettaja niinku miettii, että mitähän tästä tullee, kun on aivan sulkeutunu ja niin-
ku ei, ei niinku tosiaankaa, ehkä pieni nyökkäys tulee, mut ei niinku suunnilleen katsetta, 
katsettakaan niinku tavota. Et se kontaktin saanti on niinku ihan vaikee, hukassa. (Haastatel-
tava 8) 
 
Mä aattelin, että vois tehä jalkakartan pianistillekin, että istutaan näin ja jalkapohjat on tässä. 
No me tehtiin se, mut tota ei hän niinku halunnu sitä kuitenkaan käyttää että hän niinku sit 
potkas sen pois, että ei, ei se niinku…et tavallaan mä koen nyt jotenki semmosta, että hän, 
hän ei niinku silleen haluu tehä sitä mitä mä sanon, vaan se on koko ajan just, et täält tulee. 
(Haastateltava 8) 
 
Sosiaalista kanssakäymistä haastava torjuvuus saattoi ilmetä ujouden lisäksi opetuksen 
vastaanottamisen ongelmina. Vastavuoroisen kommunikaation haasteet linkittyvät kielen 
kautta myös kognitiivisiin vaikeuksiin. Sosio-emotionaalisen painopisteen näihin haastei-
siin toi kuitenkin vastavuoroisen keskusteluyhteyden puute ymmärryksestä huolimatta. 
Torjuvuuden vastapuolena erityisen tuen tarvetta aiheuttivat korostunut riippuvuus ja lä-
heisen konkreettisen vuorovaikutuksen tarve. Sosio-emotionaaliselta kannalta yksilöllistet-
tyihin oppilaisiin liitettiin myös poikkeuksellinen herkkyys ja tilanteiden hahmottaminen 
vahvasti oman elämän kautta. Tunnetilojen ilmiasu ja vaikutus suorituksiin oli moninker-
tainen verrattuna tavalliseen. 
 
Näillä kavereilla kuitenki vaikuttaa aika paljo se, tai tavallista enempi se, et miten niitten 
päivä on menny siihen, että miten se tunti menee. Et sekin, siinäki on jännä semmonen, ihan 
selkee yhteys, että tota niinkun, tunnetila, niin henkinen ku sitte taas fyysinen väsymys niin, 
niin tota, niillä ikäänku ois moninkertanen vaikutus sitte siihen tunnin menoon ja niihin suo-
rituksiin, verrattuna taas ihan normaaliin oppilaaseen. (Haastateltava 5) 
 
Se menee ehkä niinkun ihan opettajuuden toiseen laitaan, että vois melkein puhua, puhua, et-
tä siinä on jo mukana isällisyyttä. Että joutuu, joutuu niinkun niin pitkälle menemään siinä, 
siinä empatiassa, että käytännössä on kuin isä lapselle sen pienen hetken, vaikka sen tilanteen 






Erityisiä tarpeita luonnehdittiinkin pitkälle viedyn empatian tarpeena. Muutama opettaja 
liitti yksilöllisiin erityistarpeisiin myös ryhmässä toimimisen taitojen puutteen.   
 
Fyysis-sensoriset erityistarpeet, jotka haastoivat soittamista liittyivät sensomotorisiin 
ongelmiin tai rakenteelliseen poikkeavuuteen. Fyysis-sensorisiin haasteisiin lukeutui muun 
muassa synnynnäinen aistivamma. Sensomotoriset ongelmat kytkeytyivät usein rakenteel-
lisiin poikkeavuuksiin esimerkiksi poikkeavana lihastonuksena. 
 
Otteen muuttaminen kämmenpainotteisesta sormipainotteiseen on äidin mukaan vaatinut pal-
jon työtä osittain myös herkän tuntoaistin vuoksi. Oppilaan oireyhtymään kuuluu tämä herk-
kä tuntoaisti ja koskettimet tuntuvat poikkeuksellisen kovilta sormenpäillä soitettuna.  
(Havainnointimuistiinpanot 07.09.2011)  
 
Ku sitä pedaalia on otettu, ni oikeesti tarttis varmaan se semmonen tukisysteemi täältä niin-
ku, millä se ihan oikeesti vois sitä harjotella. Et se ei yletä, elikkä on ihan niinku tämmöstä, 
rakenteellista pulaa, siis niinku näissä rajoissa hänellä, että pystys niinku ylettämään asioihin. 
(Haastateltava 8) 
 
Sensoriset haasteet liittyvät kuulon ja näön lisäksi olennaisesti siihen, miten oppilas reagoi 
ärsykkeisiin (Hammel & Hourigan 2011, 17). Opettajat kuvasivatkin sensorisia haasteita 
myös hahmottamisen vaikeuksina.   
 
Omaksuminen on tietyllä tavalla, joissaki asioissa hitaampaa, ei ollenkaan kaikessa, vaan siel 
on ne tietyt osa-alueet ja lähinnä se näyttäs liiittyvän molemmilla oppilailla esimerkiks tähän 
hahmotukseen just. (Haastateltava 5) 
 
Motoriikka ja havaintotoiminnot ovatkin usein kiinteässä yhteydessä toisiinsa (Valanne 
2002, 45). Hahmottamisen vaikeudet linkittyvät myös kiinteästi edellä kuvattuihin oppimi-
sen erityisvaikeuksiin. 
 
Opettajien kohtaamat muut erityistarpeet laajensivat oppilaiden yksilöllisten erityistar-
peiden kenttää myös muihin kuin yksilöllistettyihin oppilaisiin. Opettajien kohtaamat oppi-
laiden muut erityistarpeet liittyivät poikkeukselliseen lahjakkuuteen, fyysis-psyykkisiin 
erityistarpeisiin - kuten masennukseen ja syömishäiriöihin - tai oppilasta ympäröivään 
muuhun elämäpiiriin. Muuhun elämänpiiriin liittyvät erityistarpeet liittivät mielenkiintoi-
sella tavalla vanhemmat mukaan lasten musiikin opiskelua koskeviin erityishaasteisiin.   
 
Sitten on näitä, tämä ilmiö, että on niinkun helikopteri- tai curling-vanhempia. Se on tietysti 
aina näin, että vanhemmille on tärkee lapsen soittoharrastus, jos se menestyy hyvin, niin se, 
kyllä se on ollu perheessä hieno asia. …(…)… Oon neuvoton oikeestaan, koska tuota minun 





niinkun aseeksi sitä lasta vastaan kotona, että sun täytyy juuri näin tehdä niin kuin opettaja 
käski. Eikä, eikä se, eihän tämän silleen pidä mennä. Että kyllähän minä normaalioppilaalta 
pystyn vaatimaan, ja se on meidän kahden välinen työskentely. Ja hän omilla voimillaan ja 
edellytyksillään sitten pyrkii siihen tavotteeseen. Mutta jos siihen tulee vanhempi, joka tuota 
niinkun johtaa koko tapahtumaa, niin sitten. (Haastateltava 4) 
 
Pitää olla sama käsitys ja sitten, niinku nykysin…osa vanhemmista on sillä lailla varovaisia, 
että ei tulisi liikaa tavotteellisuutta harrastukseen, et siis pelätään sitä lasten, loppuunpalamis-
ta. (Haastateltava 7) 
 
Vanhempien vaikutus näkyi lasten liiallisena suojeluna ja kontrollina harrastukseen liitty-
vien tavoitteiden suhteen. Nykypäivän kasvatuskeskusteluihin ponnahtanut curling-
vanhemmuus piirtää kuvan voimakkaasti lapsikeskeisestä vanhemmasta, joka suojelee las-
ta vastoinkäymisiltä ja vääntyy vaikka millaiseen solmuun täyttääkseen lapsen kaikki tar-
peet (ks. Carling & Cleve 2005, 11, 18). Ylisuojelu on tyypillistä erityisesti sellaisten oppi-
laiden kohdalla, joilla on erityisiä tarpeita myös muissa koulutuskonteksteissa (Mitchell 
2008, 70). Liiallinen kontrolli näyttäytyy musiikkiopistomaailmassa häiritsevänä parhaiten 
aineistossa esiin nousseiden ääripäiden kautta: normaalia opiskelua voi häiritä niin van-
hempien painostus kuin liiallinen varominen ja lapsen suojelu tavoitteenasettelun suhteen. 
 
Merkityksellisenä aineistossa näyttäytyivät myös vaihtoehtoiset tulkinnat yksilöllisistä 
erityistarpeista. Opettajien puheessa kiteytyy hyvin tarkastelunäkökulmamme vaikutus 
siihen, kuinka tulkitsemme lapsen oppimisen valmiuksia.  
 
Hän on tarkempi, kun tavallinen oppilas. …(…)… Mä luulen myöski, että maailma on ihan 
sekasin, jos joku asia onkin, siis tavallinen lapsi kestää tämmöstä vaihtelevuutta, epäjärjes-
tystä muuta enemmän ku hän Et hänellä pitää olla hyvin niinku huoliteltu ympäristö, enna-
koitu, ennakoitavissa olevia asioita. Että taas niinku soittamisen kannalta, ni sehän on vaan 
hyvä asia (naurahtaa), et se niinku siis puoleen ja toiseen. Siitä on etua ja haittaa. (Haastatel-
tava 7) 
 
Tässä tapauksessa on, on kysymys semmosesta ihmisestä, joka ei pysty semmoseen niinku 
spontaaniin, ekstroverttiin viestintään. Vaan, että se on hänellä jollain tavalla semmonen to-
teutus tai suoritus tai…häntä ei tartte kyllä hillitäkään millonkaan.  (Haastateltava 4) 
 
Vois kuvitella, että tämmönen, tämmönen piirre ainaki voi olla semmonen, että sitte juutu-
taan johonki yhteen asiaan, ni sen voi tietenki ottaa myös vahvuutena, että sitte vois jonku 
asian ottaa oikein tosiaan sillä tavalla, että nyt tää tehhään. (Haastateltava 8) 
 
Edellä kuvatuissa esimerkeissä opettajat näkivät oppilaan yksilölliset erityistarpeet saman-
aikaisesti myös oppimisen voimavarana. Ylivilkkauteenkin voimme suhtautua hyvin eri 
tavoin, joko häiriökäyttäytymisenä tai energisyytenä.  
 
Tän toisen oppilaan selkee vahvuus on se semmonen, hänen taas samalla tavoin, et hänen 





mut hän jaksaa innostua yhä uudelleen ja uudelleen. Et hän ei välttämättä jaksa toistoja niin 
paljon, mut et sitte taas opettajana pitää joku juoni keksiä siihen, mut että se semmonen niin-
kun, et hänelt ei se ilo ja energia siinä tilanteessa lopu. (Haastateltava 7) 
 
Vaikka ylivilkkaus voi ajoittain koetella opettajan jaksamisen rajoja, energisyyttä voi siis 
lähestyä myös opiskelun positiivisena voimavarana. Edellä kuvatut esimerkit antavat ai-
hetta pohtia, voisiko perinteisesti pulmallisena nähty erityistarve toimia useamminkin tai-
don voimavarana? Huomion kiinnittäminen kykyihin ennemmin kuin puutteisiin kertoo 
opettajien positiivisesta asenteesta (Witchell 2001, 197-198; ks. myös Peterson & Hittie 
2003, 202). Tämä ei poissulje erityisten tarpeiden huomioinnin tärkeyttä. Esimerkiksi Lyy-
tisen ja Ahosen (2005, 41) mukaan huomion kiinnittäminen oppimisen erityisongelmiin on 
tähdellistä ongelmien tunnistamiseksi ja keinojen löytämiseksi lapselle koituvan haitan 
minimoimiseksi. Tämä johdattaa luontevasti diagnostiikan merkityksen pohdintaan yksilöl-
listetyn oppilaan opetuksen järjestämisessä. 
 
5.3.3 Diagnoosin merkitys ja merkityksettömyys 
 
Erityisyyttä kuvaillaan usein erilaisilla diagnooseilla (mm. Hausstätter 2010, 170). Tässä 
tutkimuksessa kaikilla yksilöllistetyillä oppilailla oli taustallaan myös joku diagnoosi – 
esimerkiksi kehitysvamma, autismi, ADHD, kuulovamma tai dysfasia. Lavasteen (2009a, 
32) musiikkioppilaitoksia koskevan selvityksen mukaan diagnoosi tuntuu olevan suurin 
yksilöllistetyn opetuksen peruste (104 oppilasta 105 oppilaasta). Koska musiikkiopistoissa 
toteutettava musiikin opetus perustuu vapaaehtoisuuteen, ei musiikkiopistoilla ole viran-
omaisoikeutta saada oppilaita koskevia tietoja käyttöönsä oppivelvollisuuskoulujen tapaan 
(Lavaste 2009a, 50). 
 
Mä luulen, että perusopetuksen näis oppilais pyörii enemmän ja vähemmän hahmotushäiriöi-
siä tai lukihäiriöisiä, mut ku meille asti ei tule tieto niistä. (Haastateltava 7) 
 
Tiedonkulku meil on ainaki sillä tavalla, että koska se ei minun käsittääkseni oo millään ta-
valla niinku, että niitä ois pakko, eikä tarvi ja onko ees lupa kysyäkään, ni tota et seki on ihan 
sit siitä, saako tietoo, et sitä meil ei niinku oo. Eli siinä ainaki katkee sit se, jos ei vanhempi 
oo sellanen, joka haluu sen avoimesti tuua ilmi ja tehä yhteistyötä. (Haastateltava 8)  
 
Opettajalla ei useimmiten ollutkaan tiedossa oppilaan tarkkaa diagnoosia, millä lienee vai-
kutuksensa siihen, että yksilöllisiä erityistarpeita käsitteellistettiin lähinnä erilaisina oppi-






Minä en tiiä, mitä se, mitä se äiti sano, että sillä on siis niinku hyvin hennot nämä …siis että 
sen syndroomaan kuuluu, että sillä on hyvin hento tämä pikkusormien puoli kädestä…ja sen 
takiihan se ei esimerkiks kolmossormee ees halunnu yrittää soittaa alussa. (Haastateltava 3) 
 
Esimerkki kuvastaa hyvin opettajien pedagogista orientaatiota oppilaan erityisiin tarpeisiin, 
jolloin diagnoosiakin merkityksellisemmäksi koettiin oppilasta koskevan tiedon kautta 
saavutettu ymmärrys oppilaan erityistarpeista. 
 
Diagnoosin merkitys liittyikin lähinnä sen antamaan ymmärrykseen oppilaan erityisiä 
tarpeita kohtaan. Vanhemmilta saatu informaatio oppilaan erityisistä tarpeista oli merkityk-
sellistä erityisesti hakuvaiheessa, jossa vanhemman kertoma diagnoosi esimerkiksi selvitti 
oppilaan vaikeutta suoriutua tavanomaisesta testauksesta. Oppilaan vaikeuksien nimeämi-
sen voidaan nähdä lisäävän usein tietoisuutta kyseisestä vaikeudesta ja helpottavan niiden 
ymmärtämistä (Moberg & Vehmas 2009, 59-60; Underwood 2008, 46, 51). Onkin tyypil-
listä, että käsitys ihmisestä, jolla on esimerkiksi käyttäytymisen vaikeuksia, mutta ei diag-
noosia, on useimmiten negatiivinen. Diagnoosin saanutta käytöshäiriöistä ei puolestaan 
ajatella moraalisesti niin pahana ihmisenä. (Hausstätter 2010, 177; ks. myös Moberg & 
Vehmas 2009, 59-60). 
 
Diagnoosin näkeminen situatiivisesta näkökulmasta korostaa sen hyötyä opettajille ja van-
hemmille heidän etsiessään ratkaisua oppilaan oppimisen ongelmiin (Underwood 2008, 60-
61, 85). Jälkikäteen saatu tieto oppilaan diagnoosista antoikin opettajalle usein selityksen 
opetuksen haasteille.  
 
Myöhemmin oon kuullu sitte, että sillä oppilaalla on todettu vaikka lukihäiriö, vasta sen jäl-
keen, kun mä oon ottanu sen puheeksi, että jostain syystä nyt tähän tiettyyn asiaan menee 
mahottomasti aikaa, että, et ja oon vähä epäilly että voisko tässä olla taustalla joku tämmö-
nen. (Haastateltava 5) 
 
Lienee selvää, että opettajalle oppilaan erityistarpeiden avaamisella, vaikka sitten diagnoo-
sin kautta on merkitystä jo hänen ammatillisen kompetenssin tuntemustensa kannalta. Inst-
rumenttiopettajaa helpottaakin tieto siitä, onko käyttäytyminen haasteellista myös muissa 
ympäristöissä ja mikä rohkaisee oppilasta positiiviseen ja negatiiviseen käytökseen (Ham-
mel & Hourigan 2011, 17). Mobergin ja Vehmaksen (2009, 62) mukaan on tavallista, että 
vaikeuksille löydetty nimi ja selitys vähentävät epävarmuuden tuomaa ahdistusta ja stressiä 





tumisen yhteydessä opettajalla ei ollut kuitenkaan muuta mahdollisuutta, kuin lähteä teke-
mään normaalisti töitä. 
 
Diagnoosin merkityksettömyyden aspekti liittyi vahvasti siihen, että diagnoosin tietä-
minenkään ei poistanut soiton opiskelussa ilmeneviä ongelmia tai antanut sinällään vielä 
yhtäkään työvälinettä. Aineistossa merkittävänä ei nähty niinkään diagnoosin tietämistä, 
vaan merkityksellisemmäksi koettiin se, mitä opetuksessa tulisi ottaa huomioon. 
 
Siinä on semmonen keino, et mä, mä en ite lähtis kysymään kyllä vanhemmalta, et onks sulla 
joku, mikä tämän lapsen diagnoosi on. Mä ajattelen vaikka iteki niinku vaikka vanhempana, 
jos mun lapsesta tultas kysymään jotain niinku diagnoosia. Kyllä jokainen vanhempi haluaa 
sen lapsen nähdä lapsena. Mutta opettaja voi kysyä, mitä erityisasioita, pitääkö mun ottaa 
huomioon opettamisessa jotakin nyt semmosta erityistä? Mitä haluatte, että minä otan huo-
mioon? (Haastateltava 2) 
 
Sillä ei tavallaan oo niinku sil diagnoosil tai sillä mitään väliäkään, jos opettaja niinkun nä-
kee, et täs on kysymys tällasesta ja tällasesta ja saa tukee siihen, et hän pystyy sen oppilaan 
kans toimimaan. Ni sehän on se pointti, eikä se, et meil on joku diagnoosi tiedossa.  Et se 
diagnoosihan ei sinänsä niinku auta siis sitä opettajaa yhtään siinä, et se ei anna ensimmäis-
täkää työvälinettä se diagnoosi. (Haastateltava 1) 
 
Diagnoosi näyttäytyikin sitä merkityksettömämpänä, mitä paremmin opettaja pystyi ha-
vainnoimaan, millaista erityistä tukea oppilas tarvitsee tai millaista muuta oppilaan oppi-
mista koskevaa informaatiota hänellä oli käytössään. Diagnoosiakin merkittävämpi paino-
arvo oli esimerkiksi tiedolla oppilaan perusopetuksen järjestelyistä. Jos oppilaan lukuainei-
den oppimääriä oli yksilöllistetty perusopetuksessa, oli usein selvää, että oppilaan nuotin-
luvun ongelmat eivät johtuneet viitsimättömyydestä, vaan hän tarvitsi mahdollisesti erityis-
tä tukea myös nuotinluvun suhteen.  
  
Taiteen perusopetuksen tuoreimman arvioinnin mukaan oppilasta koskevan tiedon saanti 
on vaikeaa, koska se on pääasiassa vanhempien varassa (Tiainen et al. 2012, 102). Lavas-
teen (2009a, 50) mukaan oppimisvaikeuksia kohdanneiden lasten vanhemmille ei välttä-
mättä tulekaan mieleen, että oppilaan vaikeudet saattavat vaikuttaa myös musiikkiopintoi-
hin ja että avoimesti jaettu tieto helpottaisi myös lasta. Tämä problematiikka näyttäytyi 
suurena haasteena myös tämän tutkimuksen aineistossa. Lapsen oppimiseen vaikuttavan 
tiedon jakaminen oli avoimempaa, jos vanhempi tiedosti ja hyväksyi lapsen erityisvaikeu-
det ja oli valmis auttamaan oppilasta osaltaan eteenpäin. Vaikeiksi koettiin tilanteet, joissa 





koulukulttuuria koskevassa kirjallisuudessa korostetaankin, että osa vanhemmista voi tarvi-
takin tukea lapsensa erilaisuuden hyväksymisessä ja tukemisessa (Mitchell 2008, 69; Pe-
terson & Hittie 2003, 65-69; Underwood 2008, 50, 149). Diagnoosin kertomatta jättäminen 
saattoi olla vanhemmilta myös tietoinen valinta, jottei oppilasta leimattaisi. 
 
Tää on ihan autenttinen kommentti yhen vanhemman suusta, että ku he ajatteli, että tää mu-
siikki on niin hyvä harrastus, että se niinku auttaa sitä lasta siinä, niin ei tullu ollenkaan sitte 
tietoo, et sil on hirveen paha lukihäiriö, ku ne ei halunnu sanoo sitä. Et siin on sellasia niin-
kun, ”että ei tultu ajatelleeks” -juttuja ja sit ylimalkaan ku tää ei oo lakisääteinen oppivelvol-
lisuusoppilaitos, ni ei meil oo oikeutta tietää niitä. Ja se on kyllä paha puute, et niist olis paljo 
apua. (Haastateltava 7) 
 
Tää on niin uus asia kuitenki, että monet vanhemmat esimerkiks suhtautuu siihen kuitenki 
aika silleen, että jos on vaikka lukihäiriöinen lapsi, ni jotenki, ei haluta tämmöstä ottaa niin-
ku, ei jotenki nähdä sitä mahdollisuutena, vaan niinku se on niinku, et kyl sen pitää pärjätä 
normaalistiki. Että, se on vähä minusta semmonen hankala tilanne, ja miten siihen niinku voi 
sitten, saaha sen niinku käsittämään, et se ei oo mistään pois, vaan se ois nimenomaan se ois 
sitte sille oppijalle se etu, että jos voi niinku, voi ehkä tiettyjä rönsyjä olla. (Haastateltava 8) 
 
Vanhempien huoli on aiheellinen. Lapsen tarkastelu erityisyyden silmälasien läpi synnyt-
tääkin myös helposti ongelmia opettajan mielessä ennen kuin mitään on tapahtunut – lapsi 
näyttäytyy toisin sanoen haasteellisempana kuin hän onkaan (Pirttimaa & Takala 2010, 
180). Poikkeavaksi nimeäminen voi toimia itseään toteuttavana ennusteena poikkeavuu-
teen liitettyjen stereotyyppisten assosiaatioiden heijastuessa ympäristön odotuksiin ja vuo-
rovaikutukseen (Moberg & Vehmas 2009, 60). 
 
Diagnosointi voidaankin nähdä kohtalokkaana, jos sen nähdään määrittävän oppilaan koko 
koulutusuraa tai häneen liitettyjä odotuksia myös muissa koulutuskonteksteissa (Under-
wood 2008, 52). Tällöin esimerkiksi heikkolahjaiselta oppilaalta odotetaan tämän kykyjä 
heikompia suorituksia ja hänelle tarjotaan liian helppoja oppimistehtäviä. Hyvänä esimerk-
kinä tästä toimii haasteelliseksikin koettu tiedon kulku opettajan vaihdoksen nivelvaihees-
sa, jolloin tietämättömyys oppilaan oppimisprofiilista toimikin merkittävänä sysäyksenä 
oppilaan oppimiselle: 
 
Rupesin miettimään, että mitä me nyt tehdään ja sitten mä että no en mä, kuvionuotit että, joo 
ois tosi hyvä idea, mutta et sitte, että voisko lähtee eteenpäin. …(…)… Sit tän toisen oppi-
laan äidille niinku selittämään tätä mun kuningasajatusta, että ruvetaan soittaan nuoteista ja 
hän sitte niin joo voihan sitä kokeilla. Ja tota se Thompsonin vihko oli tossa nuottitelineellä 
ja mä puhun selin tähän soittajaan äidin kanssa ja sitte mä rupeen kuunteleen, että hetkinen, 
sehän soittaa siellä suoraan nuoteista sitä kappaletta. Ni se oli kans semmonen, et aha, että 







Äiti kertoo, että he ovat soittaneet trillejä kotona. Oppilas soittaa harjoituksen pianolla kerran 
yksin. Sitten on yhteismusisoinnin vuoro (otan viulun esille). Soitamme oppilaan kanssa yh-
dessä ensin linnun liverryksen (oppilas soittaa oikealla kädellä) ja sitten variksen raakuntaa 
(oppilas soittaa vasemmalla kädellä). Tämän jälkeen oppilas soittaa molemmilla käsillä lintu-
jen kuoron. Sitten opettaja pyytää minua tekemään arpeggion lintuparven lähtiessä lentoon 
lopussa. Lähdemme soittamaan yhdessä ja yht´äkkiä oppilas soittaakin arpeggion. Ihmette-
lemme ääneen yhdessä, mistä oppilas tiesi, mitä arpeggio tarkoittaa.  
(Havainnointimuistiinpanot 22.09.2011) 
 
Edellä esitetyt esimerkit tukevat Birkenshaw-Flemingin (1993, 1) näkemystä, jonka mu-
kaan tulisi välttää sitovia ennakko-oletuksia siitä, mitä erityistarpeita omaavat oppilaat 
voivat tai eivät voi tehdä. Informaation välttely ennakko-oletusten pelossa voidaan kuiten-
kin nähdä epäedullisena verrattuna sen antamaan hyötyyn opetuksen suunnittelun näkö-
kulmasta (Underwood 2008, 47). Birkenshaw-Fleming (1993, 1) muistuttaakin, että neuvo-
jenkaan kuuntelun ei tarvitse poistaa mahdollisuutta pitää mieltämme avoimena oppilaan 
potentiaalille.  
 
Vanhempien avoimuuteen voi vaikuttaa myös oppilaan vaikeuksien laatu. Lavaste (2009a, 
33) arvioi, että vammojen piirtyessä esiin oppilaan olemuksesta (kuten kehitys-, aisti- ja 
liikuntaelinvammat) niistä puhuminen voi olla vanhemmille helpompaa. Lapsen erityisvai-
keuksista puhuminen voi olla vaikeaa vanhemmalle myös sen vuoksi, että lapsen erityisiä 
tarpeita lähestytään usein ongelmien näkökulmasta. Hammelin ja Houriganin (2011, 62) 
mukaan haasteita on hedelmällisempää lähestyä aina oppimisen näkökulmasta, ei niinkään 
vamman tai diagnoosin lähtökohdista. Positiivista sävyä ja kysymysten muotoilun tärkeyttä 
ei voikaan liiaksi korostaa keskusteltaessa lapsen oppimisen kapasiteetista (Fitzgerald 
2006, 43, 46; Hammel & Hourigan 2011, 62-63; Peterson & Hittie 2003, 76). Peterson ja 
Hittie (2003, 65) muistuttavat, että huolimatta vanhempien asenteesta lapsensa vaikeuksiin, 
heillä voi silti olla paljon annettavaa opettajalle. 
 
Huomattavaa on, että diagnoosi ei välttämättä tarkoittanut yksilöllistettyä opetusta. Ha-
vainnoin muun muassa näkövammaisen oppilaan sekä Asperger-oppilaan soittotunteja, 
ketkä eivät kuuluneet yksilöllistetyn opetuksen piiriin. Musiikkioppilaitoksessa diagnoosil-
la ei olekaan merkitystä esimerkiksi sijoituksen kannalta, vaan musiikillisesti lahjakkaalla 
oppilaalla on mahdollisuus tulla hyväksytyksi musiikkioppilaitoksen oppilaaksi diag-
noosistaan huolimatta (ks. Underwood 2008, 52). Tämänkaltaisella tiedolla voi olla merkit-





ta yhteyteen diagnoosin tarjoaman informaation ja sen mahdollistaman opiskelun järjestä-















Pohdintaluvun ensimmäisessä osiossa kuvaan vertauskuvan avulla yhteenvedonomaisesti 
yksilöllistämistä musiikkioppilaitoksessa. Yhteenvetoa seuraa tutkimuksen luotettavuuden 
arviointi sekä potentiaalisten jatkotutkimusaiheiden kartoitus. Tutkimuksen päättää epilogi, 
joka muistuttaa vielä konkreettisesti siitä ilmiöstä, jota olen tämän tutkimuksen tiimoilta 
pysähtynyt tarkastelemaan. Epilogi muistuttaa kauniilla tavalla myös siitä, että vaikka tämä 
tutkimusprosessi sulkeutuu, oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämisen mahdollistamat 
tarinat musiikin opiskelun polulla jatkavat kulkuaan. 
 
 
6.1 Musiikkioppilaitos inkluusion aallokossa 
 
Pienin askelin on erityisryhmien musiikin opiskelussa edetty terapiapainotteisesta toimin-
nasta kohti tavoitteellisen oppimisen tahdittamaa harrastustoimintaa. Oppimäärän ja ope-
tuksen yksilöllistämisen mahdollisuus on osaltaan haastanut musiikkioppilaitokset organi-
saatioina kehittämään käytänteitä, joiden avulla se vastaa yhä heterogeenisemmän oppilas-
joukon tarpeisiin. Tässä tutkimuksessa on kuvattu, kuinka yksittäinen musiikkioppilaitos 
on edistänyt ja toteuttanut oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä (kuvio 16). Tutki-
muksen musiikkioppilaitos loi inklusiivisempaa musiikkioppilaitoskulttuuria organisaation 
tasolla yhteisen ymmärryksen saavuttamisen, työyhteisön valtuuttamisen ja verkostoitumi-





tamisen ja vaalimisen muodossa. Käytännön opetustyön tasolla yksilöllisiin tarpeisiin vas-
tattiin opetuksen tehostamisena, määrällisenä ja laadullisena joustamisena, taitotasojen 
yhteensovittamisena sekä yksilöllisyyden kunnioituksena. Yksilöllistämisen keskiössä vai-
kutti oppilaan yksilöllinen kohtaaminen, joka rakentui erityisten tarpeiden tunnistamisesta 
ja tunnustamisesta huolimatta jokaisen oppilaan yksilöllisille vahvuuksille. Tutkimuksen 
yhteenvedon olen laatinut muotoon, jossa havainnollistan oppimäärän ja opetuksen yksilöl-



























KUVIO 16. Yksilöllistämisen dimensiot musiikkioppilaitoksessa 
 
 
Musiikkioppilaitoksen oppilasvalinta voidaan ajatella suppilona, joka seuloo kaikista ha-
lukkaista musiikin opiskelijoista omaan konseptiinsa sopivat ehdokkaat myös yksilöllistet-
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sempaa kuin peruskoulussa, sillä musiikin opiskelu musiikkioppilaitoksessa ei ole subjek-
tiivinen oikeus (ks. Heimonen 2002, 198). Erilaisten oppijoiden mahdollisuus osallistua 
laajan oppimäärän mukaiseen instrumenttiopetukseen on ollut myös huomattavasti raja-
tumpaa kuin varhaisiän musiikkikasvatuksen ryhmäopetukseen, jonne opiskelijat otetaan 
ilmoittautumisjärjestyksessä (ks. Kaikkonen 2009, 209). Mielenkiintoisen tarkastelunäkö-
kulman aiheeseen voisi tarjota muiden taiteenlajien, kuten tanssin ja kuvataiteen harrasta-
misen tarjoamat mallit kaikkien osallistamiseksi. Kaikkinensa musiikki näyttäytyy yhä 
taiteenalana, jossa suoritetaan eniten karsintaa. Koulutuksellisen tasa-arvon kannalta oppi-
laaksi ottamiseen liittyvä seulonta ei kuitenkaan näyttäytynyt tässä tutkimuksessa proble-
maattisena. Yksilöllistetty oppilasvalinta mahdollisti myös erityistarpeita omaavan yksilön 
hakeutumisen tavoitteellisen musiikin opiskelun pariin yhtä tasa-arvoisista lähtökohdista 
kuin kenen tahansa muunkin. 
 
Yksilöllistetty oppilas on kuin vesipisara, joka seulan läpäistyään sukeltaa musiikkioppilai-
toksen poukamaan. Yksilöllistetyn oppilasvalinnan perusteena olivat yksilölliset erityistar-
peet, jotka oli usein määritelty myös diagnostisin kriteerein jossain muussa kontekstissa. 
Mielenkiintoista onkin, että yksilön saapuessa musiikkioppilaitokseen, diagnoosi menetti 
merkityksensä. Hän oli yksilö, omine yksilöllisine tarpeineen muiden oppilaiden joukossa. 
Musiikkioppilaitoksen tarjoama erityinen tuki perustui vahvasti tarpeenmukaisuuteen sen 
sijaan, että se olisi ollut automaattista, kun oppilaalla on diagnoosi. Musiikkikoulutus voi 
siis parhaimmillaan olla vapaa luokittelusta (ks. Hammel & Hourigan 2011). Oppilaan 
tarkastelu yksilöllisten tarpeiden näkökulmasta herättää kysymyksen, voisiko musiikkiop-
pilaitosmaailma keskittyäkin erityisyyden sijaan seuraavaksi kasvatukseen, jota määrittävät 
vain yleiset ja yksilölliset tarpeet erityistarpeiden sijaan? Haasteelliseksi tämä ajatusmalli 
osoittautuu, kun yksilö osallistuu ryhmäopintoihin ja joudutaan pohtimaan, miten yksilölli-
set erityistarpeet suhteutuvat yleisiin tarpeisiin. Ryhmässä opiskelun problematiikkaan 
tarjonnee osaltaan ratkaisumalleja peruskoulun vallannut inklusiivisuuteen pyrkivä mu-
siikkikasvatus. 
 
Veden pinnan kohdatessaan tämä uniikki pisara saa musiikkioppilaitoksen väreilemään 
sen kaikilla tasoilla. Musiikkioppilaitos haastetaan miettimään valtion säätelemän musiikin 





symbolisesta näkökulmasta. Miten tehostaa opetusta, miten joustaa tavoitteissa ja arvioin-
nissa, miten mahdollistaa mahdollisimman täysivaltainen osallistuminen, miten määritte-
lemme erityisyyttä? Kaikkien näiden kysymysten taustalla vaikuttavat laajemmat yhteisen 
ymmärryksen saavuttamiseen, työyhteisön valtuuttamiseen, verkostoitumiseen, muutos-
valmiuteen, oppimisen potentiaaliin, ammatilliseen reflektioon ja yhteisen arvopohjan vaa-
limiseen liittyvät kysymykset. Näiden elementtien yhteensovittaminen onkin oma taiteen-
lajinsa, joka haastaa musiikkioppilaitokset kehittymään kohti inklusiivisemman mu-
siikkikasvatuksen ideaalia. 
 
Taiteen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden yksilöllistämispykälä hyväksyy 
erilaisuuden ja mahdollistaa valtavirrasta poikkeamisen hyvinkin yksilöllisillä opiskelu-
suunnitelmilla, minkä myötä musiikkioppilaitokselle on tullut kykyä tunnistaa sekä uskal-
lusta ja halua nähdä sekä kohdata oppilaidensa moninaisuuden koko valtameri. Yksilöllis-
täminen tarjoaa yht´äkkiä välineitä paljon muuhunkin kuin erityislasten musiikin opiskelun 
mahdollistamiseen. Toisaalta joustavuuden mahdollistaminen voidaan nähdä kauniista ide-
astaan huolimatta myös koulutuspoliittisena riskinä nykypäivän tulostavoitteellisessa yh-
teiskunnassa. Inklusiivisuuden näkökulmasta musiikkioppilaitoksella on etumatka koulu-
tuksellisen tasa-arvon edistämisessä, koska sen piiriin ei ole vielä ehditty luoda segreroitua 
erityismusiikkikasvatusjärjestelmää. Inklusiiviseen koulutukseen siirtymisen ei kuitenkaan 
tarvitse tarkoittaa erityispedagogisten opetusmenetelmien kieltämistä yksilöllisiin tarpeisiin 
vastaamisen välineenä (Hammel & Hourigan 2011, 9; Underwood 2008, 68). Tästä näkö-
kulmasta erityismusiikkikasvatuksen kehittyminen tulee varmasti ratkaisevasti muovaa-
maan myös oppimäärän ja opetuksen yksilöllistämistä musiikkioppilaitosmaailmassa. 
 
Väreilyä sammuttavat musiikkioppilaitoksen poukaman reunat eli organisaation ulkokuori, 
jota ympäröi musiikkioppilaitoksen toiminnalle välttämätön byrokratia ja historiallinen 
painolasti. Koko ilmiötä ympäröivä musiikkioppilaitoskulttuuri tuottaa paljon vastavoimia, 
joissa kilpailevat keskenään niin lapsikeskeisyys ja musiikkikeskeisyys kuin tulostavoittei-
suus sekä harrastaminen. Yritys tasapainotella kilpailevien arvojen maailmassa - täydellis-
ten tulosten, välittämisen, oikeudenmukaisuuden ja oppimisen uskon välillä - on jatkuvaa 
nuorallatanssia (Bolman & Deal 2010, 132-133). Oppilaitoksen rehtori ja erityisopetuksen 





oli rauha keskittyä perustehtävänsä toteuttamiseen - oppimaan ohjaamiseen ja musiikin 
opiskeluun liittyvien onnistumisenkokemuksien mahdollistamiseen yksilön elinikäisen 
musiikkisuhteen rakennusaineksina. Kaikesta byrokratiasta huolimatta yksilöllistämisen 
ilmiö johdattaa meidät hyvinkin yksilöllisten arvomaailmojen äärelle, joka edellyttää vah- 
vaa uskoa kaikkien osapuolten oppimisen potentiaaliin. Tämä edellyttää myös joustavuutta 
– haasteellisissa tilanteissa myös oman mukavuusalueen ulkopuolelle astumista – kaikilta 
niiltä osapuolilta, joita yksilöllistämisilmiö koskettaa. 
 
Ollessaan kypsä jatkamaan musiikkiopintojen poukamasta eteenpäin, oppilaalla on valit-
tavanaan omien intressiensä mukainen virta erilaisten jokien haaraumasta kohti elinikäi-
sen musiikkisuhteen valtamerta. Yksilöllistämisen suhteen eletään musiikkioppilaitoksessa 
vielä vahvasti tässä ja nyt, minkä vuoksi tulevien mahdollisuuksien kirjon pohdiskelu jäi 
aineistossa ohueksi. Yksilöllistetyn opetuksen järjestäminen edellyttää kuitenkin kannan-
ottoa myös siihen, mitä tapahtuu musiikkioppilaitoksessa opiskelun jälkeen. Musiikkioppi-
laitoksen perinteisen ammattilaisten koulutukseen tähtäävän ajatuksen mukaan kaikkien 
piti mennä samasta putkesta, mutta rönsyilevien opiskelupolkujen myötä alettu tietoisesti 
pohtia myös opintojen erilaisia funktioita eri opiskelijoille. Toinen tähtää toteuttamaan 
elinikäistä musiikkisuhdettaan ammattimuusikkona, toiselle soittotaidon merkitys on mah-
dollisuus kappaleiden soittamiseen puhtaasti itsensä viihdyttämiseksi. Näiden ääripäiden 
väliin mahtuu musiikin harrastamisen muotojen koko kirjo. 
 
Kaikkonen (2009, 215) kuvaa yksilön nousua marginaalista kohti yhteistä keskiötä seuraa-
vasti:  
”Aktivoitumisen kautta henkilö alkaa vaikuttaa yhteisöön omalla toiminnallaan ja parhaim-
millaan niin henkilö itse samoin kuin ympäröivä yhteisö alkaa nähdä henkilön voimavarat, po-
tentiaalin ja mahdollisuudet entistä laajempina.” 
 
Tästä näkökulmasta yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta saatu opiskelupaikka musiik-
kioppilaitoksessa voidaan nähdä aktivoitumisena, joka vaikuttaa koko musiikkioppilaitok-
seen osana yksilöä ympäröivää yhteisöä. Tutkimuksen valossa näyttäisi siltä, että vähem-
mistön musiikin opetuksen järjestämisen mahdollistamiseen keskittyminen auttaa huomi-
oimaan myös enemmistön tarpeita. Kaikki nähdään tavallisen erityisinä ihmisinä. Yksilöl-
lisen oppilaan voimavaroihin ja potentiaaliin keskittyminen siirtää fokuksen pois hänen 





pina. Jo yksin tämä on osoitus siitä, että vaikka inklusiivisemman musiikkioppilaitoksen 
rakentaminen ei ole ollut helppoa eikä nopeaa, se on ollut matkan arvoista. 
 
 
6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi 
 
Laadullisen tutkimusperinteen pluralistisuuden vuoksi myös laadullisen tutkimuksen luo-
tettavuuteen liittyvistä kysymyksiä on paljon erilaisia käsityksiä (Tuomi & Sarajärvi 2009, 
134). Guban ja Lincolnin (1985, 330) mukaan luotettavuuskriteeristön tulisi olla vain yksi 
tapa arvioida tutkimuksen luotettavuutta, ei se ainoa oikea tapa. Tässä tutkimuksessa luo-
tettavuutta tarkastellaan koko tutkimusprosessin leikkaavana refleksiivisyytenä Guban ja 
Lincolnin (1985) kvalitatiiviselle tutkimukselle soveltamien luotettavuuskäsitteiden avulla 
- vastaavuuden, pysyvyyden, siirrettävyyden ja vahvistettavuuden näkökulmista. Tutki-
muksen arviointia syvennetään hyvän tieteellisen käytännön mukaisesti myös eettisellä 
näkökulmalla. Yhteenvetona tarkastelen tutkimuksen tekoa oppimisprosessina.  
 
Vastaavuudella (credibility) tarkoitetaan tutkijan rekonstruointien vastaavuutta tutkittavi-
en todellisuutta edustavien konstruktioiden kanssa (Guba & Lincoln 1985, 295-296; Tynjä-
lä 1991, 390). Hyvän vastaavuuden kriteereinä voidaan pitää monipuoliseen näyttöön täh-
tääviä aktiviteetteja, joita ovat pitkitetty tutustuminen, jatkuva havainnointi sekä triangu-
laatio (Guba & Lincoln 1985, 296, 301-316). Tässä tutkimuksessa pyrin orientoitumaan 
tutkimuskontekstiin ja luomaan suhteita tutkittaviin sekä heidän oppilaisiinsa harjoittele-
malla havainnointia jo ennen varsinaisia tutkimustarkoituksessa toteutettuja havainnointeja 
ja haastatteluja. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkijan ja tutkittavan suhteessa pyritään-
kin usein etäisyyden vähentämiseen ja luottamuksen saavuttamiseen sekä tutkittavaan ym-
päristöön tutustumiseen (Tynjälä 1991, 392-393). Asiantuntijahaastattelujen toteuttamista 
koskevaan kirjallisuuteen perehtymisen myötä koin, että olisin voinut kuitenkin suorittaa 
asiantuntijahaastatteluihin liittyvän pohjatyön vielä järjestelmällisemmän esimerkiksi jä-
sentämällä ilmiötä etukäteen kirjalliseen tai visuaaliseen muotoon (ks. esim. Alastaro & 
Åkerman 2010, 378-379). Toisaalta en halunnut muodostaa ilmiöstä turhan sitovia ennak-





valmistautumaan tutustumalla sellaisiin heidän laatimiinsa dokumentteihin, jotka olivat 
saatavillani ennen haastattelutilannetta.  
 
Havainnoinnin jatkuvuuden ideana on lähinnä olennaisen erottaminen epäolennaisesta 
(Guba & Lincoln 1985, 304; ks. myös Hirsjärvi & Hurme 2011, 160), minkä vuoksi ha- 
vainnointijaksojen olisi suotavaa olla mahdollisimman pitkiä. Aineistonkeruun olisi voinut 
toteuttaa myös yhtenä intensiivisenä kenttäjakson kokonaisuutena, mutta useiden kenttä-
jaksojen rytmittämä aineistonkeruun monivaiheisuus antoi minulle tutkijana mahdollisuu-
den aineiston purkamiseen ja raaka-analyysiin kenttäjaksojen välillä. Havainnoimalla tut-
kimustarkoituksessa myös muiden kuin yksilöllistettyjen oppilaiden tunteja olisin saanut 
tarkemmin selville niitä nyansseja, jotka eivät kuulu tavalliseen instrumenttiopetukseen 
kunkin opettajan kohdalla. Koulun kulttuuria määrittelee ja kuvaa paljon myös se, kuinka 
sen jäsenet käyttäytyvät toisiaan kohtaan (Mitchell 2008, 78). Organisatoristen puitteiden 
näkökulmasta aineistonkeruuseen olisi voinut sisällyttää laajemminkin oppilaitoksen käy-
tänteisiin osallistumista. Havainnointiaineisto painottui henkilökohtaisen instrumenttiope-
tuksen yksilöllistämistä koskeviin pedagogisiin käytänteisiin, mikä on huomioitava tulos-
ten tulkinnassa. Yksilöllistämistä edistäneiden organisatoristen tekijöiden sekä yksilöllis-
tettyihin oppilaisiin liitettyjen merkitysten sisällyttäminen tutkimukseen oli kuitenkin tär-
keää holistisemman kokonaiskuvan luomiseksi jo siitä syystä, että ne muodostivat perustan 
yksilöllistämistä koskevalle käytännön opetustyölle. 
 
Triangulaatio voi koskea aineistoa, menetelmiä, useiden tutkijoiden tai erilaisten teoreettis-
ten näkökulmien käyttöä (Guba & Lincoln 1985, 305-307; Tynjälä 1991, 393). Tapaustut-
kimus vastaakin aineiston monimutkaisuuteen usein toisiaan täydentävillä aineistoilla, me-
netelmillä ja näkökulmilla, jota voidaan luonnehtia triangulaation käsitteellä (Laine et al. 
2007, 23-24). Erityisesti etnografia sisältää usein kombinaation tekniikoita, millä voidaan 
lisätä tulkinnan validiteettia indikaattoreiden ja konseptin välillä sitomalla samaan konsep-
tiin liittyvää dataa osallistuvalla havainnoinnilla, haastatteluilla ja dokumenteilla (Ham-
mersley & Atkinson 1995, 231). Tässä tutkimuksessa vastaavuuteen pyrittiin erityisesti 
monipuolisilla aineistonkeruumenetelmillä. Pyrkimys muodostaa holistinen kuva ilmiöstä 
paisutti tutkimukseni aineistoa jopa liikaa. Rajaamalla tutkimukseen osallistujia olisin jou-





jotain merkittävää. Toisaalta en voi puolustautua Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 179) 
argumentilta, jonka mukaan yritys havainnoida kaikkea ja pelko jonkin olennaisen menet-
tämisestä tulisi aina korvata pyrkimyksellä tuottaa laadukasta aineistoa. Holistinen tutki-
musote onkin voinut jättää myös monta arvokasta yksityiskohtaa huomiotta. Olennaista 
tämänkaltaisen aineistotriangulaation kannalta on ymmärtää, että sen tehtävänä ei ole tar- 
kistaa datan validiutta, vaan mitkä datasta muodostetut pääteemat ovat valideja. Vaikka 
triangulaatio lisää tulkintojen luotettavuutta voidessamme tarkistaa aineiston asioiden väli-
siä yhteyksiä muiden indikaattoreiden avulla, on muistettava, että se ei myöskään auto-
maattisesti tuota täydempää kuvausta. (Hammersley & Atkinson 1995, 231-232). 
 
Siirrettävyys (transferability) laadullisessa tutkimuksessa tarkoittaa, että myös tutkimuk-
sen lukija pystyy arvioimaan tulosten siirrettävyyttä ja niiden soveltuvuutta toiseen sovel-
lusympäristöön (Guba & Licoln 1985, 316; Tynjälä 1991, 390). Tapaus on harvoin pelkkä 
empiirinen havainto, jolloin jatkuvasti arvioidaan myös sitä, miten tulokset suhteutuvat 
laajempaan kontekstiin (Peltola 2007, 111). Tapaustutkimuksen juoni rakentuu siis aina 
paikallisen ilmiön erityispiirteiden ja sitä ympäröivän maailman väliselle suhteelle (Peltola 
2007, 111-112). Tulosten siirrettävyys riiippuukin paljolti siitä, kuinka paljon tutkittu ym-
päristö ja sovellusympäristö vastaaavat toisiaan (Guba & Lincoln 1985, 297; Tynjälä 1991, 
390). Tutkijana en voi esittää tuntevani kaikkia mahdollisia sovellusympäristöjä, joten en 
voi yksin tehdä johtopäätöksiä tulosten siirrettävyydestä toiseen kontekstiin (Guba & Lin-
coln 1985, 297-298, 316; Tynjälä 1991, 390). Tässä vaiheessa tutkimuksen lukija tulee 
aktiivisesti mukaan muodostaessaan omia tulkintojaan, mikä edellyttää tutkijalta tarkkaa 
kontekstin sekä tutkimusprosessin kuvausta (Guba & Lincoln 1985, 298, 314, 316; Tynjälä 
1991, 390). 
 
Tapaustutkimuksen tavoitteena onkin päästää lukija ikään kuin eläytymään johonkin kehi-
tyskulkuun (Peltola 2007, 123; Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 191). Analyysin ja tul-
kinnan kulun näkyväksi tekeminen on kuitenkin erityisen haasteellista etnografiassa, jossa 
tutkimusprosessin eri vaiheissa analysoidaan monenlaisia erilaisia aineistoja useilla erilai-
silla metodologisilla lähtökohdilla (Malkki 2007, 180). Olen pyrkinyt tutkimuksessani tar-
kalla aineistonkeruun, analyysin ja tulkinnan kuvauksella tekemään näkyväksi tutkimus-





tärkeäksi katsomiani kohtia raportista. Esimerkiksi kentälle pääsyä kuvaavassa liitteessä 
(liite 3) pyrin kuvaamaan tutkimuksen rajaamiseen liittyvää harhailua ja epävarmuutta. 
Tapaustutkimukselle on tyypillistä, että yksittäisestä tapauksesta tuotetaan yksityiskohtais-
ta ja intensiivistä tietoa (Saarela-Kinnunen & Eskola 2010, 190). Tutkimuksen laajuutta 
voikin perustella kuvailevalla tutkimusotteella, jossa intensiivisellä kuvauksella olen pyrkinyt 
saamaan lukijan mukaan tutkittavaa ilmiötä ja tutkimusprosessiani koskevaan kehityskulkuun. 
 
Etnografiseen tutkimukseen sisältyy myös paljon sellaista näkymätöntä osaamista, tietoa ja 
työvaiheita, joita tutkimusraportteihin ei perinteisesti ole kirjattu (Malkki 2007, 163). Ras-
taksen (2010, 74) mukaan erityisesti kentällä olon kanssa päällekkäisissä analyysivaiheissa 
tapahtuu myös paljon sellaista luokittelua, jota tutkija ei välttämättä tule kirjanneeksi min-
nekään. Laadulliselta tutkimukselta vaadittavaa analyyttista tarkkuutta olisin voinut paran-
taa vielä systemaattisemmalla reflektiivisellä kirjoittamisella jo kenttätyövaiheessa esimer-
kiksi säännöllinen tutkimuspäiväkirjan kirjoittamisen muodossa eikä ainoastaan satunnai-
sina muistiinpanoina kenttäpäiväkirjaan. Hammersleyn ja Atkinsonin (1995, 191) mukaan 
jokaisen havainnointijakson pitäisi johtaa prosessoituihin muistiinpanoihin ja reflektiivi-
seen tutkimusprosessin suunnitteluun (ks. myös Guba & Lincoln 1985, 327). Suhteessa 
reflektoiviin muistiinpanoihin, havainnointiaineiston funktio erottaakin tutkimukseni täy-
dellisestä etnografiasta. Analyyttisten ideoiden säännöllisempi päivittäminen olisi mahdol-
lisesti muokannut tietoisuuttani varmasti toisenlaiseksi ja tutkimusongelmaa tarkkarajai-
semmaksi. Toisaalta Malkki (2007, 163-164) luonnehtii etnografiaa improvisatorisena käy-
täntönä, jossa jokainen tutkija taiteilee oman tapansa kuvata todellisuutta. 
 
Joustavuudestaan huolimatta laadullisessa tutkimuksessa vaaditaankin analyyttista tark-
kuutta (Tuomi & Sarajärvi 2009, 162). Siirrettävyyden näkökulmasta kuka tahansa olisi 
kuitenkin voinut toistaa tutkimuksen näiden samojen osallistujien kanssa, samoilla aineis-
tonkeruumenetelmillä sekä työstää aineistoa samoilla analyysimenetelmillä. Keskittymi-
nen yhteen tapaukseen herättää kysymyksen myös tutkimuksen yleistettävyydestä, mikä on 
yksi tapaustutkimuksen perinteisistä kritiikin kohteista (Yin 2009, 15). Siirrettävyyttä voi-
daankin kuvata myös yleistettävyyden näkökulmasta (Guba & Lincoln 1985, 297). Peltolan 
(2007, 111) mukaan keskustelu yleistettävyydestä on usein sisäänrakennettu tapaustutki-





paikallisena omalaatuisuutena. Yleistettävyyden ongelmaan olisi voitu vastata myös sisäl-
lyttämällä tutkimukseen useita tapauksia (Yin 2009, 15). Fenomenologista tutkimusta voi-
daan kuitenkin luonnehtia yksittäiseen suuntautuvaksi paikallistutkimukseksi, jolloin ta- 
voitteena ei ole löytää niinkään yleistyksiä kuin ymmärtää jonkin tutkittavan alueen sen-
hetkistä merkitysmaailmaa (Laine 2010, 31). 
 
Tapaustutkimuksen tyypittelyn näkökulmasta tapaustutkimuksen tyyppi määritteleekin 
yleistettävyyden rajat (Laine et al. 2007, 31). Koska lähestyn tutkimuskohdettani ainutlaa-
tuisuuden näkökulmasta, se ei laadulliseen tutkimukseen liittyvän naturalistisen paradig-
man mukaan pyrikään edustamaan koko todellisuutta, vaan ihmisten merkityksistä koostu-
vaa ainutkertaista todellisuutta (ks. Tuomi & Sarajärvi 2009, 165). Tutkimukseni fokukse-
na ei siis ole yleistää, vaan laajentaa jo olemassa olevaa tietoa. Etnografiseen tutkimukseen 
liitetään ainutkertaisuus (Eskola & Suoranta 2008, 109). Tapaustutkimuksenkin yhteydessä 
onkin syytä muistaa, että jo tapauksen kuvaus on itsessään yksi tutkimuksen tuloksista 
(Häikiö & Niemenmaa 2007, 53). Tutkimuksen myötä yksittäisestä tapauksesta ja sen il-
mentämistä erityispiirteistäkin voi kuitenkin tulla keino ymmärtää laajempia ilmiöitä (Pel-
tola 2007, 113). Osallistujina olivat lopullisen tutkimustehtävän kannalta kaikki potentiaa-
liset ehdokkaat, mutta erilainen osallistujien valinta olisi muovannut myös tutkimustehtä-
vää erilaiseksi. 
 
Pysyvyyden (dependability) näkökulmasta olennaista on tutkimustilanteen ulkoisten teki-
jöiden sekä tutkittavaan ilmiöön liittyvien vaihtuvien tekijöiden huomiointi (ks. Guba & 
Lincoln 1985, 299; Tynjälä 1991, 391). Tutkimuksen kuluessa esiintyykin aina eri syistä 
johtuvaa vaihtelua paitsi tutkijassa itsessään tai ympäröivissä olosuhteissa tai jopa itse tut-
kittavassa ilmiössä (Malkki 2007, 185; Tynjälä 1991, 391). Esimerkiksi haastatteluvastaus-
ten samana pysymistä haastaa se, että haastattelutilanne voi myös toimia tiedostusprosessi-
na haastateltavalle hänen puhuessaan asioita ääneen (Tynjälä 1991, 391). Tässä tutkimuk-
sessa pysyvyyttä haastoi eniten se, että yksilöllistämisen ilmiönä oli oppilaitoksessa koko 
ajan vahvasti liikkeessä. Tynjälän (1991, 391) mukaan tutkimuksessa tulosten samana py-
syminen ei olekaan relevanttia, jos oletetaan, että tutkimuksella voidaan saavuttaa monia 
todellisuuksia. Empiirinen tieto on tuomittu vanhenemaan ja antamaan tilaa uudelle tiedol-





dullisen tutkimuksen tulokset onkin nähtävä osana aikaansa ja kontekstiaan (Eskola & 
Suoranta 2008, 16). Tynjälä (1991, 391) luonnehtiikin pysyvyyden käsitettä tarkemmin 
tutkimustilanteen arviointina. Tutkimustilannetta pyrin arvioimaan jo aineistonkeruun to-
teuttamisen kuvauksessa sekä oman roolin reflektiolla haastattelijana ja havainnoijana. 
Pysyvyyden näkökulmasta informaatio useasta eri lähteestä helpotti ajallisen kontekstin 
huomiointia. Haastatteluaineiston tulkinnassa pystyin huomioimaan osallistuvan havain-
noinnin myötä paremmin ajallisen viitekehyksen ennen ja jälkeen nykyhetken: mitä on 
tapahtunut haastatteluja ennen ja niiden jälkeen (ks. Hammersley & Atkinson 1995, 225-
226). 
 
Vahvistettavuus (confirmability) on rinnastettavissa objektiivisuuteen laadullisessa tutki-
muksessa (Guba & Lincoln 1985, 300; Tynjälä 1991, 391). Guban ja Lincolnin (1985, 300) 
mukaan laadullisessa tutkimuksessa neutraaliutta ja objektiivisuuden vaatimusta tulisi siir-
tää tutkijasta kohti aineistoa (ks. myös Tynjälä 1991, 392). Olen pyrkinyt mahdollisimman 
konkreettiseen ja kokonaisvaltaiseen kuvaukseen tutkimuksessa esittämällä osallistujien 
äänen ja toiminnan mahdollisimman suorina lainauksina (ks. Syrjälä 1994, 13; Guba & 
Lincoln 1985, 323). Aineiston näkyvyys antaa paremman mahdollisuuden myös lukijan 
omille tulkinnoille (Guba & Lincoln 1985, 313-314). Pyrkimykseni tiheään kuvaukseen 
haastoi myös aineiston tiivistämistä. Näin runsaat sitaatit ja laajan teoreettisen keskustelun 
kuitenkin tärkeinä vakuuttakseni lukijan tutkimuksen luotettavuudesta ja tulkintojen vah-
vistettavuudesta kuvailevassa tutkimuksessani. 
 
Vahvistettavuus tarkoittaa tämänkaltaisessa etnografisessa tutkimuksessa myös oman roo-
lin reflektiota tutkijana. Tutkimustyön kannalta tarkasteltuna tapauskaan ei ole pelkkä tut-
kimuskohde, vaan se ”hengittää” yhdessä tutkijan kanssa (Peltola 2007, 113). Objektiivi-
suus laadullisessa tutkimuksessa voidaankin nähdä oman subjektiivisuuden tunnistamisena 
(Eskola & Suoranta 2008, 17-18, 210). Tutkija on aina osa tutkimaansa sosiaalista todelli-
suutta myös tulkintojen suhteen (Hammersley & Atkinson 1995, 16; Malkki 2007, 173-
174, 177). Laadullisessa tutkimuksessa tieto suodattuu aina tutkijan oman kehyksen läpi 
(Tuomi & Sarajärvi 2009, 136). Jo tiettyyn metodiin liittyvä henkilökohtainen omaksumis-
prosessi avaa tutkijalle todellisuuden, joka on jollain tapaa erilainen kuin muiden samaa 





ajattelun ylivertaiseen asemaan tutkimuksessa. Kaikki metodiset välineet ovat vain ajatte-
lun standardoituja jatkeita, viime kädessä tutkijalla on siis vastuu tutkimuksen laadusta 
(Rauhala 2005, 13). 
 
Tutkijan roolin kannalta olennaista on kysyä, kuinka paljon minulta tutkijana jäi näkemättä 
kun musiikkioppilaitos kontekstina oli minulle tuttu? Kontekstin tuttuus liittyi lähinnä esi-
ymmärrykseni aineksiin – instrumenttiopintoihin, kasvatustieteen sekä erityispedagogiikan 
opintoihin sekä työkokemukseeni ja opintoihin musiikkipedagogiikan alalla. Merkityksel-
listä tutkimuksen kannalta oli, että ensimmäistä kertaa yhdistin nämä irralliset esiymmär-
rykseni palaset, jolloin jouduin tarkastelemaan itselleni monella tavoin tuttuakin kontekstia 
aivan uudessa valossa. Pyrin tietoisesti asettumaan tutkimuskentällä noviisin positioon, 
joka toisaalta myös haastoi mahdollisuuksiani tarttua aineiston ristiriitaisuuksiin varsinai-
sissa aineistonkeruutilanteissa. Esiymmärrykseni arvo sai myös hieman erilaisia merkityk-
siä sekä erilaisia painotuksia eri tilanteissa. Asiantuntijahaastattelujen näkökulmien ym-
märrys edellytti minulta eniten paneutumista myös teoreettiseen kirjallisuuteen. Tähän 
haasteeseen pyrin vastaamaan myös aineistojen ristivalotukselle perustuvalla reflektiolla.  
 
Esiymmärrykseni tuttuuden arvo liittyikin lähinnä opettajien haastatteluihin sekä toiminnan 
havainnointiin, joihin musiikilliset ja pedagogiset lähtökohtani tarjosivat eniten yhteistä 
käsitteellistä ymmärryspohjaa. Tällöin minulta vapautui tutkijana kapasiteettia ilmiön tar-
kasteluun auttaen, joka auttoi minua ilmiön näkökulmasta tärkeiden elementtien ja perin-
teisten musiikin opettamiseen liittyvien lainalaisuuksien erottelussa. Ehkä tästä syystä eri-
tyisesti opettajien näkemykset tekivät minulle ilmiötä myös huomattavasti elävämmäksi ja 
ymmärrettävämmäksi. Hammersley ja Atkinson (1995, 126) tähdentävät, että mitä tehok-
kaammin pystymme ymmärtämään merkitystä kontekstissaan, sitä paremmin pystymme 
kytkemään olennaisen tiedon tutkimaamme ilmiöön. Esiymmärrykseni ja aineistonkeruun 
pedagogisen painopisteen huomioinen kuvastaa myös sitä, että tässä tutkimuksessa eniten 
evidenssiä on latautunut yksilöllistämisen toteuttamiseen käytännön opetustyössä. 
 
Hammersley ja Atkinson (1995, 227) esittävät etnografisen tutkimuksen tulkinnan validi-
teettikysymyksiin vastaamiseen suhteiden testaamisen strategioita. Tällöin voidaan tarken-





maan (Hammersley & Atkinson 1995, 228). Edellä kuvattu prosessi on aikaavievää, mutta 
tuo parhaimmillaan syvyyttä kuvaukseen (Hammersley & Atkinson 1995, 230-231). Tässä 
tutkimuksessa minulla oli mahdollisuus laajentaa tulkinnallista yhteisöä tutkittaviin sekä 
varmistella tulkintojeni oikeellisuutta jo kenttätyön aikana. Lähettämällä tutkimukseni tut- 
kittavien kommentoitavaksi ennen sen julkaisemista pyrin varmistamaan tulkintojeni oi-
keellisuutta. Koin tämän menettelyn tärkeänä minulle tutkijana, tutkittaville itselleen kuin 
tutkimuksen lukijoiden kannalta (Guba & Lincoln 1985, 375). Haasteena tämänkaltaisessa 
konsultaatiossa on yleensä tutkittavien oman toiminnan arvioinnin haasteellisuus, kritiikin 
vastaanottokyky sekä kiinnostus (Hammersley & Atkinson 1995, 229-230). Tätä haastaa 
myös se, että asiat ja ilmiöt, jotka eivät ole suoraan havaittavissa, ovat tutkittavien tietoi-
suuden ulkopuolella (ks. Hirsjärvi & Hurme 2011, 160). Noin puolet tutkimukseen osal-
listujista reagoi heille lähettämääni tutkimukseen ennen sen julkaisemista ja saamani palau-
te oli kaikin puolin rakentavaa. Palautteessa esitettiin muun muassa tarkennusehdotuksia 
tutkimuksessa käytettyyn käsitteistöön. Palaute johti myös joitakin raportissa esitettyjä 
aineistoesimerkkejä koskevien tulkintojen tarkentamiseen ja syventämseen. 
 
Tutkittavien konsultointi tulkinnan oikeellisuudesta syventää myös tutkimuksen eettisyyt-
tä (Guba & Lincoln 1985, 373-374; Hammersley & Atkinson 1995, 228). Lähettämällä 
tutkimuksen tutkittavien nähtäväksi ennen sen julkaisemista pyrin varmistamaan ensisijai-
sesti sitä, kokevatko he anonymiteettinsä olevan turvattu. Anonymisoinnin näkökulmasta 
olin raportoinnissani jo tässä vaiheessa pyrkinyt arkaluonteisten asioiden harkinnanvarai-
seen poistoon sekä henkilöiden nimien ja oppilaitoksen tunnistettavuutta koskevien ilmaus-
ten poistamiseen (ks. Kuula & Tiitinen 2010, 452-453). Saamani anonymiteettia koskevan 
palautteen perusteella kävin kuitenkin läpi vielä kokonaisvaltaisen aineistolainausten 
anonymisointiprosessin. Muutin harkinnanvaraisesti tutkimusraportissa käytettyjen aineis-
tolainauksien sekä oppilaitoksen tunnistettavuutta koskevaa kieliasua niiltä osin, kun näin 
sen tarpeelliseksi anonymiteetin säilyttämisen kannalta. Tutkittavien anonymiteetin säilyt-
tämiseen olen pyrkinyt tutkimuksessani myös sillä, että kuvaan tutkimukseen osallistuneet 
opettajat vain heidän opettamiensa instrumenttien tasolla.   
 
Huolimatta oppilaitoksen johdon myöntämästä tutkimusluvasta tutkimukseen osallistumi-





instrumenttiopettajista, näin eettiseltä näkökannalta tärkeänä hankkia kirjalliset tutkimus-
luvat myös havainnoimieni oppilaiden vanhemmilta. Yhdyn Syrjälän (1994, 14) argument-
tiin, jonka mukaan laadullisen tutkimuksen eettisen arvioinnin lähtökohtana on se, että 
jokainen ihminen omistaa itseään koskevat tiedot ja että hänellä on oikeus antaa tai olla 
antamatta niitä toisille ihmisille. Aineistonkeruuvaiheessa jokainen tutkittava määritti itse 
haastatteluissa niiden syvyyden asteen, havainnoinneissa puolestaan minun osallistumiseni 
asteen. 
 
Tuomen ja Sarajärven (2009, 128) mukaan kaikkia tutkimuksessa tehtyjä valintoja voidaan 
tarkastella myös moraalisina valintoina. Pyrinkin huomioimaan hyvän tieteellisen käytän-
nön periaatteiden mukaisen eettisen sitoutuneisuuden koko tutkimusprosessin ajan aina 
tutkimuslupien laatimisesta tutkimusraportin julkaisemiseen. Olen pyrkinyt totuudenmu-
kaisuuteen, huolellisuuteen ja tarkkuuteen niin tutkimustyössä, tulosten tallentamisessa ja 
esittämisessä kuin tutkimuksen arvioinnissa (ks. Suomen akatemian tutkimuseettiset ohjeet 
2003, 5-6). Kaikissa vaiheissa olen pyrkinyt kiinnittämään erityistä huomiota siihen, että 
tutkittaville ei koituisi harmia tutkimukseen osallistumisesta (ks. Hammersley & Atkinson 
1995, 268-269). Hammersley ja Atkinson (1995, 284-285) toteavat, että tutkimuksen eetti-
set kysymykset eivät ole koskaan ratkaistavissa sääntöjen mukaan. Tätä taustaa vasten 
ymmärrän eettisyyden vahvasti koko tutkimusprosessin läpileikkaavana vastuullisuutena, 
joka on edellyttänyt jatkuvaa reflektiivisyyttä tasapainottelessani niin tutkittavien intressien 
kuin omien päämäärieni välillä. 
 
Yhteenvetona tarkastelen tutkimuksen tekoa oppimisprosessina. Peltolan (2007, 128) mu-
kaan tapaustutkimuksen käynnistämät oppimisprosessit kiinnittyvät tutkijan ja tutkimuksen 
kohteen väliseen suhteeseen, tiedon luonteeseen, tieteellisten lähestymistapojen ja tieteen 
kentän muotoutumiseen sekä tutkijan taitoihin. Merkityksellisimmäksi tutkimukseen liitty-
vän oppimisprosessin kannalta nousee tiedostaminen. Aikaisemman tiedon aktivoinnin 
muotoja olivat vapaa kirjoittaminen, käsitekartat, analogiat, muutokseen tähtäävät oppikir-
jatekstit sekä sosiaalinen vuorovaikutus (ks. Tynjälä 1999, 85-93). Kirjallisuuden kannalta 
koin myös oppikirjatekstin tärkeänä. Tynjälä (1999, 91) perustelee oppikirjatekstin tärkeyt-
tä sillä, että niissä usein muutokseen tähtäävää tekstiä sekä osioita, joilla pyritään herättä-





ideaalina minulla oli kehittää näkökulmaani, käsitteitäni sekä työskentelytaitojani (ks. 
Hammersley & Atkinson 1995, 241-242). 
 
Analyysin läpinäkyväksi tekemistä voi lähestyä myös oppimisprosessina. Kuten Häikiö ja 
Niemenmaa (2007, 53) argumentoivat: prosessista ei voi oppia, jos ei sitä ole kuvattu. Op-
pimisprosessiani kuvastaa myös se, että tekemäni tulkinnat kyseenalaistivat myös omat 
näkemykseni ilmiöstä (ks. Eskola & Suoranta 2008, 19-20; Häikiö & Niemenmaa 2007, 
54). Tutkijan roolia tutkimuksen tekemisessä voi kuvata metaforan tasolla siten, että loppu-
jen lopuksi jokainen taiteilija keksii itse oman tekniikkansa. Tästä näkökulmasta jokainen 
tutkimuksen tekijä luo oman teoriansa siitä, mitä tutkimuksen tekeminen on ja oppineisuu-
dellaan voi vaikuttaa tämän teorian laatuun. Etenkin etnografiseen tutkimukseen liitttyy 
vahvasti improvisatorinen ote, mikä tekee myös etografisen tutkimuksen teon opettamises-
ta haasteellista (Malkki 2007, 163, 179-180, 185-186). 
 
Oppimisen näkökulmasta tämä tutkimus ei ole täydellinen myöskään siinä mielessä, että 
olisin voinut kirjoittaa sen paljon paremmin ja laajempana muutaman vuoden kuluttua, kun 
olisin saavuttanut enemmän kokemusta ja tietämystä niin tutkijana kuin opettajana. Tämä 
kritiikki on kuitenkin aina olemassa kaikessa tutkimuksen tekemisessä. Mitä enemmän 
tiedämme, sitä enemmän syntyy kysymyksiä ja sitä enemmän tulemme tietoisemmaksi 
myös siitä, mitä emme tiedä. Kuten Rauhala (2005, 20) toteaa: ”Jokainen empiiris-
tieteellinen kuvaus on vain likiarvo lopullisesta, täydellisestä totuudesta”. Tutkimus ei siis 
voi koskaan olla täydellinen, vaan ilmaan jää aina tiettyä avoimuutta (Rauhala 2005, 20; 
ks. myös Guba & Lincoln 1985, 329). Ehkä tästä syystä tutkimus avaa runsaasti näkökul-





Kyseinen musiikkioppilaitos oli kontekstina kiinnostava tutkimuskohde yksilöllistetyn 
opetuksen systemaattista toteuttamista koskevine erityispiirteineen. Teorian maailmassa 
empiiriselle tapahtumalla voidaan tuottaa lukemattomasti uusia merkityksiä, vaihtoehtoja 





monimerkityksisiä tulkintamahdollisuuksia. Tarkasteltaessa tutkimusta todistuaineistona 
yksilöllistämispykälän käytäntöön saattamisesta, se voidaan nähdä muiden aihetta koskevi-
en selvitysten kanssa myös pyrkimyksenä yksilöllistämisilmiön käsitteelliseen haltuunot-
toon. Mitä enemmän tutkimusta saamme yksilöllistämisestä ilmiönä, sitä enemmän löy-
dämme myös näkökulmia, jotka vievät sen käsitteellistä kehikkoa eteenpäin (ks. Peltola 
2007, 126). Tämä lienee hyvä peruste aihetta koskevan jatkotutkimuksen tarpeelle. 
 
Jokaisesta tutkimastani näkökulmasta – niin humaanista, strukturaalisesta, poliittisesta ja 
symbolisesta – olisi saanut oman tutkimuksensa. Humaanista näkökulmasta voisi keskittyä 
tarkastelemaan yksilöllisiin tarpeisiin vastaamista oppimisympäristön kannalta. Oppi-
misympäristön eri elementtien tutkiminen esimerkiksi oman käyttäytymisen säätelyn tu-
kemisen näkökulmasta tarjoaisi mahdollisuuden samalla yksilöllisyyden huomioimisen 
laajemmalle ymmärtämiselle. Samalla se voisi antaa opettajille kaivattuja pedagogia väli-
neitä kaikkien oppilaiden yksilöllisten tarpeiden huomioimiseksi. Toimintatutkimus meto-
dologisena lähtökohtana tarjoaisi tässä yhteydessä opettajille mahdollisuuden opiskella ja 
kehittää omia ammatillisia käytänteitään opetuksen tehostamiseksi. Strukturaalisesta näkö-
kulmasta voisi keskittyä pohtimaan tarkemmin sitä, kuinka inklusiivinen musiikin laajan 
oppimäärän opetussuunnitelma pystyy olemaan musiikkioppilaitoskontekstissa? Tutki-
muksessani olin kiinnostunut myös siitä, miten oppilaat integroituvat yksilöopintojensa 
ohella oppilaitoksen muuhun toimintaan. Poliittiselta näkökannalta mielenkiintoista olisi 
selvittää, näyttääkö inkluusioon liittyvä problematiikka niin traagisena yksilöllistettyjen 
oppilaiden itsensä näkökulmasta? 
 
Tutkimusprosessin kuluessa sain välähdyksiä niistä merkityksistä, mikä opetuksen ja op-
pimäärän yksilöllistämisen mahdollisuudella oli oppilaille ja heidän vanhemmilleen. Jatko-
tutkimuksen kannalta olisi mielenkiintoista laajentaa myös yksilöllistämistä koskevia mer-
kityksenantoja yksilöllistettyjen oppilaiden sekä heidän vanhempiensa näkökulmilla. Ovat-
ko haasteet ja palkitsevat asiat yhteisiä opettajien ja oppilaiden tai opettajien ja vanhempi-
en näkökulmasta? Millaisia tulevaisuudennäkymiä oppilailla itsellään on suhteessa musii-
kin opiskeluun? Tällä voisi olla laajempaakin merkitystä yksilöllistämiskäytänteiden kehit-
tämisen kannalta. Tämänkaltaista humaania tulokulmaa syventävästä symbolisesta näkö-





joilla luodaan kaikkien osallistumista mahdollistavaa ilmapiiriä musiikkioppilaitoksen ar-
jessa. Menetelmällisesti seurantatutkimus tarjoaisi kiinnostavan lähtökohdan lähes kaikki-
en edellä esitettyjen näkökulmien tutkimiseen. 
 
Yksilöllisen instrumenttiopetuksen käytännöistä on varsin vähän tieteellistä tutkimusta. 
Tämän vuoksi on haasteellista erottaa, milloin on kyse normaalista yksilöllisyyden huomi-
oinnista ja milloin yksilöllisten tarpeiden vaatima huomio on määriteltävissä erityiseksi. 
Tarvitaan siis enemmän tutkimusta siitä, mitä on käytännön yksilöllisyyttä huomioiva inst-
rumenttipedagogiikka, jotta voidaan tehdä validimpia päätelmiä, milloin opetus on määri-
teltävissä eriyttämiseksi tai musiikin erityisopetukseksi. Tätä rajanvetoa syventäisi myös 
sen selvittäminen, mitä muut kuin yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta tulleiden ja/tai 
yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaan opiskelevien oppilaiden opettajat ymmärtävät 
yksilöllisillä ja erityisillä tarpeilla musiikkioppilaitoskontekstissa? Myös musiikkioppilai-






Valtteri on soittanut pianoa jo yli puoli vuotta yksilöllistetyn soitonopetuksen piirissä. Äiti 
kertoo liikuttuneena, että oli joutunut vertauskuvallisesti syömään hattunsa, kun poika oli 
soittanut puolen vuoden jälkeen kuvionuottivihkosta ensimmäisen kappaleensa, ”Tuiki 
tuiki tähtösen”. Valtteri on äärimmäisen motivoitunut uuteen harrastukseensa ja nauttii 
varsinaisten nuoteista soitettavien kappaleiden lisäksi valtavasti improvisoinnista sekä 
yhteissoitosta. Pojan huima omaksumiskyky sekä ilmaisuvoima on vanhempien lisäksi yl-
lättänyt opettajan. Soitonopettaja on konsultoinut Valtterin koulun opettajaa, jonka mu-
kaan hienomotoriikan kehittymisen myötä myös pojan puhe on selkiytynyt. Toisen kerran 
äiti joutui nakertamaan hattuaan, kun kuuli pojan soittavan ilman kuvionuottiliuskoja 
opettajan unohdettua ne kotiin. Kolmas kerta koitti, kun kokeiltiin siirtymää kuvionuotti-
vihkosta kohti tavallista pianokoulua. Valtterin innostunut ja keskittynyt ilme hänen asetel-
lessaan kätensä pianon koskettimistolle kertoo tämän musiikkiharrastuksen merkityksestä 
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Opiskelen Itä-Suomen yliopiston filosofisessa tiedekunnassa pääaineenani kasvatustiede. Teen pro 
gradu -tutkielmaa musiikkioppilaitoksissa puitteissa toteutettavasta erityiskasvatuksesta. Aihetta 
syvennyn tarkastelemaan tutustumalla yksilöllistettyä musiikin opetusta tarjoavan oppilaitoksenne 
toimintamalliin. Kokonaisvaltaisesta lähestymistavasta huolimatta tutkimuksessa pyritään selvittä-
mään erityisesti musiikin laajan oppimäärän opetussuunnitelmallisten perusteiden pohjalta toteutet-
tavan yksilöllistetyn instrumenttiopetuksen käytäntöä.  
 
Olen kartoittanut oppilaitoksenne alaisuudessa toimivia opettajia, joilla on kokemuksia erityistä 
tukea vaativien oppilaiden soitonopetuksesta. Pyydänkin suostumustanne opettajakunnan haastatte-
luihin sekä oppituntien havainnointeihin niiltä osin, kun se opettajien mielestä on suotavaa ja palve-
lee tutkimustarkoitusta. Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusaineiston säilyt-
tämiseen ja tietosuojalainsäädäntöön liittyviä ohjeita. Tutkimukseen osallistuville ei ole odotetta-
vissa kielteisiä seuraamuksia tutkimukseen osallistumisesta. Heillä on myös oikeus jäädä tutkimuk-
sesta pois milloin tahansa.  
 
Tarkoituksena on suorittaa aineistonkeruu oppilaitoksessanne syksyn 2011 aikana. Tutkimukseni 
on tarkoitus valmistua syksyyn 2012 mennessä. Uskon, että tutkimukseni tuo uusia näköaloja liitty-
en erityistä tukea tarvitsevien lasten soiton opetuksen järjestämiseen sekä kannustimena musiik-
kiopistoissa tapahtuvan opetustoiminnan kehittämiselle. Minulta on kaikissa vaiheissa mahdollista 
saada lisätietoja tutkimuksesta ja sen suorittamisesta.  
 












Liite 2. Tutkimuslupa-anomus/Oppilaiden vanhemmat 
 
 
Opiskelen Itä-Suomen yliopiston filosofisessa tiedekunnassa pääaineenani kasvatustiede. Teen pro 
gradu -tutkielmaa musiikkioppilaitosten raamien puitteissa toteutettavasta yksilöllistetystä instru-
menttiopetuksesta. Aihetta syvennyn tarkastelemaan tutustumalla yksilöllistettyä musiikin opetusta 
tarjoavan xxxxx toimintamalliin. Aineistoni tulee koostumaan xxxxx alaisuudessa toimivien opetta-
jien haastatteluista ja oppituntien havainnoinneista. Oppilaitoksen rehtori xxxxx sekä erityisopetuk-
sen vastuuopettaja xxxxx suosittelivat lapsenne soitonopettajan opetustoimintaa yhdeksi havain-
noinnin kohteeksi. Pyydän suostumustanne lapsenne soittotuntien havainnointiin niiltä osin, kun se 
opettajan mielestä on suotavaa ja palvelee tutkimustarkoitusta. Tutkijana sitoudun noudattamaan 
voimassaolevia tutkimusaineiston säilyttämiseen ja tietosuojalainsäädäntöön liittyviä ohjeita, kuten 
anonymiteetin säilyttämiseen.  
 
Tarkoituksena on suorittaa aineistonkeruu oppilaitoksessa syksyn 2011 aikana. Tutkimukseni on 
tarkoitus valmistua syksyyn 2012 mennessä. Uskon, että tutkimukseni tuo uusia näköaloja liittyen 
yksilöllistetyn soitonopetuksen järjestämiseen sekä toimii kannustimena musiikkiopistoissa tapah-
tuvan opetustoiminnan kehittämiselle. Minulta on mahdollista saada lisätietoja tutkimuksesta ja sen 
suorittamisesta.  
 
Ystävällisesti, Anni Puittinen 
 





___________ ____/____/2011 _____________________________ 
 




Liite 3. Kentälle pääsyn kuvaus, tutkimuksen rajaaminen ja tutkimuksen suunnittelu 
 
 
Otin yhteyttä oppilaitoksen rehtoriin sekä erityisopetuksen vastuuopettajaan jo alkukeväästä 2011 kertoen 
taustaorientaatiostani sekä kuvaten tutkimussuunnitelmaani. Molemmat suhtautuivat avoimesti tutkimus-
hankkeeseeni. Tutkimussuunnitelman esittelin oppilaitoksen rehtorille ensimmäistä kertaa loppukeväästä 
2011. Tapasin rehtorin ja erityisopetuksen vastuuopettajan ensimmäistä kertaa tutkimuskentällä syyskuun 
alussa 2011 heti lukuvuoden käynnistyttyä. Ensimmäisissä tapaamisissa saamieni vihjeiden pohjalta aloin 
kartoittaa ”erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden” opettajia, jotka olisivat suostuvaisia osallistumaan tutki-
mukseeni. Yhteydenottojeni tiimoilta minulla oli koossa 16 potentiaalista ryhmäopetuksen ja yksilöopetuksen 
parissa työskentelevää haastateltavaa, joilla oli kokemusta tästä väljästä kohderyhmästä. Ryhmäopetuksen 
havainnointeja varten seurasi tutkimuslupien tiimoilta yhteydenottoja kouluille, joilla valtaosa oppilaitoksen 
erityisryhmille suunnatusta musiikkikasvatuksesta toteutettiin. Ennen massiivisempia tutkimuslupakäytäntei-
tä ymmärsin, että en ajallisten resurssieni puitteissa mitenkään hallitse näin laajaa tutkimuskenttää. Päädyin 
rajaamaan tutkimusjoukon henkilökohtaisessa instrumenttiopetuksessa opiskeleviin oppilaisiin.  
 
Kohdejoukko oli silti laaja ja olin jälleen rajaamisen edessä. Laadullinen aineisto on periaatteessa loppuma-
tonta (Eskola & Suoranta 2008, 64). Kun tapauksilla ei ole luonnollisia rajoja, tapauksen tunnistaminen edel-
lyttääkin käsitteellisesti jäsentynyttä näkemystä sopivasta rajauksesta (Peltola 2007, 116). Pyrin jäsentämään 
rajausta käymällä aiheesta avointa dialogia oppilaitoksen instrumenttiopettajien kanssa. Jatkoin silti havain-
nointia ”erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden” opettajien itsensä suosittamilla sellaisten oppilaiden oppitun-
neilla, joiden he arvelivat olevan kiinnostavia tutkimusintressieni kannalta. Pikku hiljaa minulle valkeni, että 
tämä ”erityistä tukea tarvitsevien oppilaiden joukko” on liian epämääräinen. Päädyin rajaamaan tutkimustani 
kohti jäsentyneempää ryhmää: varsinaisia yksilöllistettyjä oppilaita. Aloin etsiä vastausta oppilaitoksen eri-
tyisopetuksen vastuuopettajan avustuksella yksilöllistetyn opetuksen piiriin kuulumisen perusteista. Ensim-
mäinen oletusarvoni oli, että yksilöllistetyt oppilaat olivat jäljitettävissä henkilökohtaisten opiskelusuunni-
telmien laatimisen perusteella. Käännyin asiassa oppilaitoksen rehtorin puoleen ja yhteydenpitomme tiimoilta 
selvisi, että vain murto-osalle erityisopetuksen vastuuopettajan nimeämistä ”yksilöllistetyistä oppilaista” oli 
laadittu virallinen henkilökohtainen opiskelusuunnitelma. Yksilöllistäminen ilmiönä ei ollut siis niin tarkka-
rajainen, kuin ensivaikutelmalta luulin. Ilmiöön ei liittynytkään systemaattista käytäntöä, jolla määritellä 
oppilasjoukko, josta puhuttiin yksilöllistettyinä oppilaina.  
 
Merkittävin tutkimusta ohjaava valinta olikin, kuka oppilaista määriteltiin yksilöllistetyksi. Oppilaitoksen 
opettajien sekä erityisopetuksen vastuuopettajan kanssa käymieni keskustelunomaisten haastattelujen avulla 
selvitin, ketkä oppilaista opiskelevat yksilöllistetyn opiskelusuunnitelman mukaisesti ja kuinka monen oppi-
laan kohdalla valintakoetilannetta oli yksilöllistetty. Tämä kriteeristö sulki tutkimuksen kohderyhmästä pois 
esimerkiksi sellaiset oppilaat, jotka diagnostisestakin erityisen tuen tarpeestaan huolimatta olivat tulleet oppi-
laitoksen oppilaiksi normaalin valintakokeen kautta ja opiskelivat normaalin opetussuunnitelman mukaisesti. 
Aineistonkeruu keskitettiinkin kolmannesta kenttäjaksosta eteenpäin yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta 
oppilaiksi tulleisiin ja/tai yksilöllisen opiskelusuunnitelman mukaan opiskeleviin oppilaisiin. Tutkimuksen 
rajaaminen oli valinnoiltaan hyvin epälineaarinen prosessi, jossa valintoja jouduttiin tekemään aina ongelman 
tullessa kohdalle (ks. Häikiö & Niemenmaa 2007, 41). Rajaaminen tarkoitti väistämättömästi myös monien 
mielenkiintoisten ulottuvuuksien jättämistä tutkimuksen ulkopuolelle. Avoin dialogi oppilaitoksen opettaja-
kunnan kanssa kuvastaa hyvin sitä, että koko tapauksen muodostuminen oli vuorovaikutteinen prosessi (ks. 
Häikiö & Niemenmaa 2007, 55). Tapauksen määrittelyssä tutustuin laaja-alaisesti myös aihetta käsittelevään 
kirjallisuuteen. Tutkimuksen rajaamisprosessi kuvastaakin sitä, kuinka tapaus määrittyy aina sekä teoreetti-



























































OPETTAJAN HAASTATTELU,  
HAVAINNOINNIN HARJOITTELU 
AIDOISSA RYHMÄOPETUKSEN JA 
INSTRUMENTTIOPETUKSEN 
 KONTEKSTEISSA (13 h),  
YHTEYDENOTOT POTENTIAALISIIN 





















HAVAINNOINTI (12 h), INST-
RUMENTTIOPETTAJAN HAAS-







RYHMÄOPETUKSEN JA  
INSTRUMENTTIOPETUKSEN 
YKSILÖTUNTIEN HAVAINNOIN-
TI (11 h), INSTRUMENTTIOPET-
TAJIEN HAASTATTELU (4 kpl),  
TÄYDENNYSKOULUTUS-









HAVAINNOINTI  (8 h), 
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7.  KENTTÄTYÖVAIHE           
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Työkokemus:     




1. Oppimiskäsityksesi elementit 





3. Millainen on erityisopetuksen historia ja millaisia vaiheita sen kehittämisessä on ollut 
oppilaitoksessanne?  
 
4. Miten erityistä tukea vaativien oppilaiden opettamisen järjestämiseen on suhtauduttu ja 
miten se on vaikuttanut  
 opettajiin  
 vanhempiin  
 oppilaisiin  
 omaan toimintaasi 
5. Miten opettajia tuetaan työskentelemään erityistä tukea vaativien oppilaiden kanssa? 
6. Tärkeimmät yhteistyökumppanit erityisopetusjärjestelmän  
 luomisvaiheessa 
 ylläpidossa? 
7. Mikä järjestelmän luomisessa ja kehittämisessä on ollut palkitsevinta? 
8. Entä haasteellisinta? 

















Liite 6. Haastattelurunko/Opettajat 
 
Opiskelen Itä-Suomen yliopiston filosofisessa tiedekunnassa pääaineenani kasvatustiede. Luokan-
opettajakoulutuksen lisäksi opiskelen Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulussa musiikkipedago-
giksi pääaineenani viulu. Teen tällä hetkellä pro gradu –tutkielmaa musiikkioppilaitoksissa toteu-
tettavasta yksilöllistetystä instrumenttiopetuksesta. Aihetta syvennyn tarkastelemaan tutustumalla 
oppilaitoksenne toimintamalliin, koska selvitysteni mukaan toteutatte yksilöllistettyä soitonopetusta 
valtakunnallisesti poikkeuksellisen johdonmukaisesti ja suuressa mittakaavassa.   
 
Tarkoituksena on suorittaa aineistonkeruu oppilaitoksessanne syksyn 2011 aikana. Tutkimukseni 
on tarkoitus valmistua syksyyn 2012 mennessä. Uskon, että tutkimukseni tuo uusia näköaloja liitty-
en yksilöllistetyn soiton opetuksen järjestämiseen sekä kannustimena musiikkiopistoissa tapahtu-
van opetustoiminnan kehittämiselle. Tutkijana sitoudun noudattamaan voimassaolevia tutkimusai-
neiston säilyttämiseen ja tietosuojalainsäädäntöön (kuten anonymiteetin säilyttämiseen) liittyviä 
ohjeita. Minulta on kaikissa vaiheissa mahdollista saada lisätietoja tutkimuksesta ja sen suorittami-
sesta. 
 
Olet valikoitunut haastatteluun, koska sinulla on kokemuksia oppilaasta/oppilaista, joka ei/jotka 
eivät vammaisuuden, sairauden tai muun näihin verrattavissa olevan syyn vuoksi kykene opiskele-
maan oppilaitoksen normaalin opetussuunnitelman mukaisesti ja/tai oppilaista, jotka on valittu 
oppilaaksi yksilöllistetyn oppilasvalinnan kautta.  Yksilöllistäminen on tässä tutkimuksessa hallin-
nollinen termi, jolla tarkoitetaan niiden oppilaiden opetuksen järjestämistä, jotka opiskelevat henki-







 Työkokemus musiikin ja kasvatuksen alalta  
 Opetettava instrumentti  
 
OPETUSFILOSOFIA  
 Opetuksen keskeisimmät elementit 
 Oman tyypillisen yksittäisen opetustuokion kuvailu 
 Musiikkikasvatuksen ja musiikkiterapian välinen ero 
 
 
KOKEMUKSET YKSILÖLLISTETYSTÄ SOITON OPETUKSESTA 
 
 Oma käsitys yksilöllistämisestä 
 Yksilöllistämisen perusteet/syyt  
 Oppilaaksi ottaminen 
 Kokemukset rajoitetusta opiskeluajasta 







 Opetuksen yksilöllistäminen oppilaan tarpeisiin. Pohdi käytännön esimerkki kustakin 
kohdasta.  
a) tavoitteiden osalta 
b) opetusmenetelmien osalta 
c) oppiaineksen osalta 
d) arvioinnin osalta (suoritukset, itsearviointiin ohjaaminen, palaute)  
e) oppimisympäristön osalta (fyysinen & sosiaalinen) 
 
 Yksilöllistettyjen oppilaiden opetuksen eroaminen em. osa-alueiden osalta normaalin käy-
tännön mukaan etenevän oppilaan opetuksesta 
 
 Haasteellisimmat yksilöllistämisen osa-alueet 
 
A) Tavoitteiden osalta 
 musiikin esittämiseen ja yhteismusisointiin tarvittavat instrumenttitaidot 
 musiikin lukeminen, kirjoittaminen, kuuntelu ja tunteminen 
 musiikillisen ilmaisukyvyn ja esiintymistaidon kehittäminen 
  B) Arviointiperusteiden osalta 
 instrumentin hallintaan liittyvät asiat (esim. äänen laatu, sävelpuhtaus, tek-
ninen valmius, instrumenttikohtaiset erityisvaatimukset) 
 musiikillinen ajattelu ja ilmaisu (esim. rytmiikka ja fraseeraus, dynamiikka, 
tyylintuntemus, tyylinhallinta, ilmaisu) 
 yhteismusisoinnin perustaidot (esim. musiikillisen kokonaisuuden ja oman 
soittimen roolin ymmärtäminen, kyky kuunnella kokonaisuutta ja reagoida 
kuulemaansa, kyky toimia ryhmän jäsenenä, vastuullisuus ja sitoutuminen 
annettuihin tehtäviin, aktiivisuus ja oma-aloitteisuus) 
 muut tekijät = työskentelytaidot ja itsereflektio (esim. esiintymistaito, työs-
kentelytaidot (kuten motivoituneisuus, aktiivisuus, oma-aloitteisuus, kyky 
arvioida ja kehittää omaa työskentelyä), kehityskaari, monipuolisuus ja eri-
tyiset vahvuudet, valmiudet musiikin itsenäiseen harrastamiseen, valmiudet 
opintojen jatkamiseen musiikkiopistotasolla) 
 
YKSILÖLLISTÄMISEN TUKI & YHTEISTYÖTAHOT 
 Saatu tuki 
 Kaivattu tuki 
 Vanhempien rooli 
 Instrumenttiopetuksen yksilöllistämistä ja erityistarpeita omaavien oppilaiden soitonope-








Liite 7. Haastattelun liitteet/Opettajat 
 
 
Liite A.  
Minkä näistä tavoitteina olevista osa-alueista koet  
haasteellisimmaksi yksilöllistetyn opetuksen toteuttamisessa? 
 
1) Musiikin esittämiseen ja yhteismusisointiin tarvittavat instrumenttitaidot 
2) Musiikin lukeminen, kirjoittaminen, kuuntelu ja tunteminen 
3) Musiikillinen ilmaisukyky ja esiintymistaito 
 
 
Liite B.  
 
Minkä näistä arviointiperusteina olevista osa-alueista  
koet haasteellisimmaksi yksilöllistetyn opetuksen toteuttamisessa? 
 
1. Instrumentin hallinta 
• äänen laatu 
• sävelpuhtaus 
• tekninen valmius 
• instrumenttikohtaiset erityisvaatimukset 
 
2. Musiikillinen ajattelu ja ilmaisu  
• rytmiikka ja fraseeraus 
• dynamiikka 
• tyylintuntemus, tyylin hallinta 
• ilmaisu 
• musiikillisen suuntautumisen (klassinen musiikki, rytmimusiikki, kansanmusiikki 
jne.) mukaiset erityiset  arviointikohteet 
 
3. Yhteismusisoinnin perustaidot 
• musiikillisen kokonaisuuden ja oman soittimen roolin ymmärtäminen 
• kyky kuunnella kokonaisuutta ja reagoida kuulemaansa 
• kyky toimia ryhmän jäsenenä 
• vastuullisuus ja sitoutuminen annettuihin tehtäviin 
• aktiivisuus ja oma-aloitteisuus 
 
4. Muut tekijät = työskentelytaidot & itsereflektio 
• esiintymistaito  
• työskentelytaidot (kuten motivoituneisuus, aktiivisuus, oma-aloitteisuus, kyky ar-
vioida ja kehittää omaa työskentelyä) 
• kehityskaaren näkyminen  
• monipuolisuus ja erityiset vahvuudet 
• valmiudet musiikin itsenäiseen harrastamiseen 




Liite 8. Oppituntien havainnointirunko  
 
 
Pvm:   Kellonaika:  Opetuspaikka: 
 


















Sosiaalinen oppimisympäristö (vuorovaikutus, henkilöt ym.)  
 Oppilaan ja opettajan välinen vuorovaikutus 
o Kielenkäyttö & käsitteet 
o Palaute (sanallinen ja sanaton) 
o Tunnelma/opiskeluilmapiiri 
o Vuorovaikutusrakenteen symmetria (oppilaan rooli & aktiivisuus) 
 Mahdollinen oppilaan ja vanhemman välinen vuorovaikutus 
















Liite 9. Havainnointien analyysirunko 
  
 






Muita huomioita (metaforat):  
 
 
Miten harjoitettiin/hyödynnettiin seuraavia arviointiperusteina olevia osa-alueita:  
 
1.  Instrumentin hallinta 
• äänen laatu 
• sävelpuhtaus 
• tekninen valmius 
• instrumenttikohtaiset erityisvaatimukset 
 
2.  Musiikillinen ajattelu ja ilmaisu  
• rytmiikka ja fraseeraus 
• dynamiikka 
• tyylintuntemus, tyylin hallinta 
• ilmaisu 
• musiikillisen suuntautumisen (klassinen musiikki, rytmimusiikki, kansanmusiikki 
jne.) mukaiset erityiset  arviointikohteet 
 
3. Yhteismusisoinnin perustaidot 
• musiikillisen kokonaisuuden ja oman soittimen roolin ymmärtäminen 
• kyky kuunnella kokonaisuutta ja reagoida kuulemaansa 
• kyky toimia ryhmän jäsenenä 
• vastuullisuus ja sitoutuminen annettuihin tehtäviin 
• aktiivisuus ja oma-aloitteisuus 
 
4. Muut tekijät = työskentelytaidot & itsereflektio 
• esiintymistaito  
• työskentelytaidot (kuten motivoituneisuus, aktiivisuus, oma-aloitteisuus, kyky ar-
vioida ja kehittää omaa työskentelyä) 
• monipuolisuus ja erityiset vahvuudet 
• valmiudet musiikin itsenäiseen harrastamiseen 












Liite 11. Esimerkki aineistolähtöisestä koodauksesta 
 
 







H3: Tavoitteet on, on yksilöllistetyillä ni pienemmät 
ja askeleet on pienemmät ja an…siis nämä annokset 




H7: Ku mä en, kun ei ihan tiedä, niin esimerkiks 
sen oppimateriaalin palottelu, mikä on semmonen 
sopiva annos heillä, ni se on vähä mietityttäny, 
että tuleeks liikaa, mikä on niinku semmonen, että 
he niinku saa kiinni, ja jaksaa tehdä, et jos men-
nään liian hitailla, ni sehän opettaa heidät hitaaks 
tai semmoseks niinku että…et se ois semmonen 
sopiva, että moottorit pysyy käynnissä, ni se on 
vähän hankalaa. 
 
Sopivan annoksen paloittelun haaste 
H5: Jos aatellaan noin niinkun oppilaitoksen puolesta, 
niin minun käsityksen mukaan heillä ei oo niinkun, ei 
tarvi niinkun tietyssä lukukausimäärässä tehä saman-
laisia asioita, yhtä laajoja, ku sitte normaaliopetukses-
sa olevan. Eli konkreettisesti niitä tavotteita on tehty 
pienempiin osasiin. 
 
Tavoitteet konkreettisesti pienemmissä osasissa 
H5: Pitkiä tavotteita ei missään tapauksessa näitten 
yksilöllistettyjen kavereiden kanssa pysty eikä tarvi-
kaan tehä, että mennään tosi pienissä, pienin askelin 
sitte. 
Ei pitkiä tavoitteita 
Pienet askeleet 
H3: Lähetään just siitä, että tämä osataan, ja sit siihen 
lisätään pikkusen lisää…jotakin, ei nyt, ei todella-
kaan, kyllä sen huomaa aika nopeesti, siinä turhautuu 
oppilas ja opettaja, jos pistetään liikaa…liian vaikee 
tehtävä yht´äkkiä.  
Rakentaminen pienin annoksin jo opitun päälle 
Turhautuminen jos liikaa opiskeltavaa kerralla 
H3: Että se just, että vielä palottelee sen, tarjoilee 
pieninä, pieninä herkkupaloina sitten kaikki uudet 
asiat 
Opiskeltava aines pieninä herkkupaloina 
H3: Elikkä se tarkottaa sitä, että oppiainesta, siis ihan 
tota noita kappaleita tulee vähemmän, ku ne on palo-
teltu pienemmäks ja perusteellisemmin pohjustettu. 




H5: Siitäki voi pienempiin palasiin, että komppeja ja 
kaikkee, niitä voi lohkoo vaikka kuin lyhkäsiin pät-
kiin sitte ja, että tietenki sillä tavalla se oppimateriaali 
vielä nyt joudutaan kenties annostelemaan niinku 




Oppimateriaalin annostelu pienempinä palasina 
H6: Jollain voi olla joku, joku tietty asia, mikä ei, ei 
vaan niinniin millään uppoo kaaliin, niin sitten tuota, 
että oon joutunu pysähtymään ihan ja miettimään, että 
mitenkä, mitenkä minä saan tämän asian sille selitet-
tyä ja sitten tuota purkamaan sen niin pieniin palasiin. 
 
Opiskeltavan purkaminen pienempiin palasiin 




niinku vaan siihen oppimaan oppimiseen, ja sillon 
kyllä taas opettajan vastuu on se, että juuri se, että ne 
annokset ei oo liian suuria eikä, eikä jännity, niinku 
liian isojen tehtävien eteen panna liian aikasin, 
Ei liian suuria annoksia 
H6: Ehkä niinkun enemmänkin sitten suodattaa tätä 
valtavaa materiaalin ja asioiden määrää, että mitä 
tähän niinkun soittamisseen liittyy ja koettaa sitte 
tiivistää siitä aina itse kullekin sopivat ja tarpeelliset, 
tarpeelliset asiat sitten tuota tapauskohtasesti. 
Opettaja materiaalin suodattajana 
H3: Sitä aina vaan niinku yrittää ja yrittää ja yrit-
tää ja sitte vähä säätää,  just niitä varmaan niitä  
tavotteita sitte. Et otetaanpa sit hitaammin ja ote-
taanpa sit vielä pienempiä palasia.  
Tavoitteiden säätäminen pienempiin palasiin 
H4: Tämmösen kohalla tässä on niitä epävarmuuste-
kijöitä niin paljon, että se on oikeesti step-by-step.  












Rakentaminen pienin annoksin jo opitun päälle  
Oppiaineksen pilkkominen Pienemmät annokset 
Opiskeltavan purkaminen pienempiin palasiin 
Sopivan annoksen paloittelun haaste 
Opiskeltava aines pieninä herkkupaloina 
Lohkominen 
Oppiaineksen pilkkominen 
Turhautuminen jos liikaa opiskeltavaa kerralla Opettajan vastuu opiskeltavan annosteli-
jana Opettajan vastuu oppimisen annostelijana 
Oppimateriaalin annostelu pienempinä palasina 
Opiskeltavan purkaminen pienempiin palasiin  
 
Lyhyen tähtäimen tavoitteet 
Tavoitteet konkreettisesti pienemmissä osasissa 
Oppimateriaalin annostelu pienempinä palasina 
Tavoitteiden säätäminen pienempiin palasiin 

















Oppiaineksen pilkkominen  
OPPIAINEKSEN PILKKOMINEN Lyhyen tähtäimen tavoitteet 
Opettajan vastuu opiskeltavan annostelijana 
 
 























Struktuurin hyödyntäminen  
YKSILÖLLISTÄMINEN OPETUKSEN  
TEHOSTAMISENA 
Oikean kanavan etsimisen ja hyödyntämisen tarve 
Monipuolisten opetusmenetelmien käyttö 
















Opetuksen tehostaminen  
YKSILÖLLISTÄMISEN TOTEUTTAMINEN 
KÄYTÄNNÖSSÄ 
 Määrällinen ja laadullinen joustaminen 
 Taitotasojen yhteensovittaminen 




Liite 12. Yksilöllistämisen moniulotteinen malli 1 
 
Aiheen jatkokäsittelyä varten pyrin keräämäni aineiston perusteella muodostamaan itselleni kuvaa 
yksilöllistämisen elementeistä. Ensimmäisen aineistolähtöisen sisällönanalyysivaiheen tuloksena 
muodostamieni kokoavien luokkien perusteella yksilöllistäminen näyttäytyi minulle toimintana, 
joka on tiivistetysti havainnollistettavissa yksilöllistämisen moniulotteisen mallin muodossa. Yksi-
löllistämisen ytimessä oli oppilas yksilönä (1). Oppilaan yksilöllinen kohtaaminen perustui opetta-
jan ja oppilaitoksen arvomaailmaa peilaavalle ihmis- ja oppimiskäsitykselle (2). Kasvatustieteessä 
käsitys ihmisen perusolemuksesta onkin äärimmäisen tärkeä kaiken opettajan ajattelun ja toiminnan 
suuntaajana (Patrikainen 1997, 48). Opettajan toiminta (3) perustui tälle opettajan arvomaailmalle 
suhteessa oppilaaseen, omaan opettajuuteen sekä musiikkiin opetuksen kohteena. Uloimpana opet-
tajan toimintaa ohjasivat organisatoriset reunaehdot (4), joita olivat esimerkiksi oppilaitoksen hal-
linnolliset puitteet opetussuunnitelmineen ja musiikkioppilaitosta koskevine velvoitteineen. Yksi-
löllistämisen jokaiselta tasolta oli löydettävissä haasteita sekä positiivisia elementtejä. Kaikki tasot 
läpäisevänä välittävänä tekijänä näyttäytyi monitasoinen yhteistyö niin oppilaan huoltajien, opetta-



















Liite 13. Yksilöllistäminen moniulotteinen malli 2 
 
Toisessa sisällönanalyysivaiheessa moniulotteinen malli tarkentui ensimmäisen karkean luokittelun 
pohjalta. Opettaja-kehä jakautui kolmeen eri tasoon – arvomaailmaan (1) sekä tietämykseen (2), 
jotka ohjasivat pedagogisia ratkaisuja (3). Opettajan toimintaa kehystivät yhä organisatoriset reu-
naehdot, joista opetussuunnitelma erotettiin omaksi elementikseen pedagogisia käytänteitä ohjaa-
vana asiakirjana. Ilmiöön tarkasteluun sisällytettiin tässä vaiheessa tietoisesti myös laajempi yh-
teiskunnallinen konteksti.  
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